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INLEIDING 
Stress is een begrip dat de laatste jaren veelvuldig onderwerp van onderzoek is geweest. Sinds 
het midden van de jaren zeventig neemt coping (stresshantering) daarbij ook een centrale plaats 
in. Uit de onderzoeksliteratuur, met name gebaseerd op onderzoek bij volwassenen, is bekend 
dat er een negatief verband bestaat tussen stress en aspecten van welbevinden en gezondheid. 
De wijze waarop mensen met stress omgaan speelt daarbij een belangrijke rol. We kunnen 
vaststellen dat er de laatste jaren een toegenomen belangstelling is voor systematisch onderzoek 
naar stress en coping bij kinderen in het algemeen en leerlingen in het basisonderwijs en 
voortgezet onderwijs in het bijzonder (o.a. Grannis, 1985; Compemolle, 1987; Boekaerts, 
1988c). 
Dit proefschrift handelt over stress en coping bij leerlingen uit groep zeven en acht van de 
basisschool. Het betreft een onderwijspsychologische studie die tot doel heeft een bijdrage te 
leveren aan het inzicht in stress en coping als sociaal-affectieve aspecten van het onderwijs-
leerproces. Daartoe wordt allereerst een instrument ontwikkeld om deze aspecten te meten. 
Vervolgens wordt dit instrument gebruikt om na te gaan (1) welke persoons- en situatie-
kenmerken van invloed zijn op stress en coping en (2) welke verbanden er bestaan van stress en 
coping met aspecten van leren en gezondheid. 
In deel I van dit proefschrift wordt een algemeen overzicht gegeven van stress-theorieën en 
onderzoek daaromtrent. Op basis hiervan wordt een onderzoeksmodel geformuleerd, dat als 
uitgangspunt dient voor de constructie van het meetinstrument en voor het onderzoeken van de 
twee genoemde vraagstellingen. In het eerste hoofdstuk zal een algemeen theoretisch kader 
worden gepresenteerd, vooral gebaseerd op onderzoek bij volwassenen. De begrippen stress en 
coping zullen nader worden gedefinieerd en tevens wordt stil gestaan bij de operationalisering 
ervan. In Hoofdstuk 2 wordt vervolgens ingegaan op de vraag in hoeverre theorieën over stress 
bij volwassenen toepasbaar zijn op leerlingen in het basisonderwijs. Dit deel wordt besloten met 
de presentatie van het onderzoeksmodel. In dit model worden de volgende vijf componenten 
onderscheiden: (1) persoonskenmerken, (2) situatiekenmerken, (3) emotionele reacties, (4) 
coping en (5) consequenties voor leren en gezondheid. 
Deel II handelt over de ontwikkeling van een instrument voor het meten van stress en coping in 
schoolsituaties. Als eerste stap in de ontwikkeling van het instrument worden situaties 
geïnventariseerd die door leerlingen van groep zeven en acht als belastend worden ervaren, 
d.w.z. situaties die bij leerlingen negatieve emotionele reacties kunnen oproepen (angst, 
boosheid en verdriet). Dit geeft inzicht in de vraag welke alledaagse schoolsituaties voor de 
leerlingen tot stress kunnen leiden. Volgens een procedure die in Hoofdstuk 3 uiteengezet 
wordt, worden uit de geïnventariseerde situaties een aantal situaties gekozen ten behoeve van 
het te ontwikkelen instrument. De tweede stap bestaat uit een inventarisatie van manieren 
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waarop leerlingen van groep zeven en acht in alledaagse schoolsituaties omgaan met stress 
(Hoofdstuk 4). Dit wordt nagegaan voor een klein aantal situaties geselecteerd in Hoofdstuk 3. 
Er wordt vanuit gegaan dat copingstrategieën situatie-specifiek zijn, maar niettemin 
geclassificeerd kunnen worden in een klein aantal categorieën. Op basis van deze inventarisatie 
worden items geformuleerd voor de vragenlijst om stress en coping te meten. Via verder 
onderzoek wordt nagegaan of de theoretisch te onderscheiden strategieën van coping terug 
worden gevonden in de ontwikkelde vragenlijst. 
In deel ΠΙ komen de resultaten aan de orde van een onderzoek met de ontwikkelde Stress en 
Coping Vragenlijst voor Leerlingen (SCVL). Hoofdstuk 5 handelt over de vraag in hoeverre de 
belastende schoolsituaties verschillen voor wat betreft stress die zij oproepen en het 
copinggedrag dat leerlingen daarin hanteren. Daarnaast wordt ook aandacht besteed aan de 
onderlinge relatie tussen stress en coping. In Hoofdstuk 6 wordt vervolgens nagegaan welke 
persoonskenmerken samenhangen met stress en coping. Tevens wordt onderzocht welke 
gevolgen stress en coping hebben voor aspecten van leren en gezondheid. Aan de hand van het 
onderzoeksmodel gepresenteerd in Hoofdstuk 2 worden hypotheses geformuleerd en getoetst. 
Tot slot worden in Hoofdstuk 7 de conclusies die uit het onderzoek kunnen worden getrokken 
samengevat en worden implicaties voor verder onderzoek besproken. 
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DEEL I: THEORIE 
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1. STRESS EN COPING ALS OBJECT VAN ONDERZOEK 
1.1 Inleiding 
In de moderne, technologische maatschappij is stress een niet meer weg te denken verschijnsel. 
De studies die in de literatuur worden aangetroffen, hebben een multidisciplinair karakter. 
Zowel de geneeskunde, de psychologie, de sociologie, alsook de culturele antropologie houden 
zich bezig met de studie van dit verschijnsel. Deze multidisciplinaire benaderingswijze heeft 
geleid tot een grote verscheidenheid van omschrijvingen, definities, en onderzoeksmethodes, 
hetgeen de overzichtelijkheid van het hele stressterrein niet ten goede komt. Rutter (1981) 
omschrijft het stressterrein dan ook als een ".... all too evident chaos, confusion and 
controversy" (p. 323). 
Ondanks deze chaos en verwarring zijn er talloze onderzoeken waarin werd aangetoond dat 
stress en copinggedrag samenhangen met lichamelijk en geestelijk welbevinden (o.a. Lazarus & 
Folkman, 1984; Bossong & Von Saldem, 1984; Folkman & Lazarus, 1986; Maes, Vingerhoets 
& Van Heek, 1987). Dit gegeven en de algemene opvatting dat stress en coping eveneens van 
invloed kunnen zijn op het verloop van het leerproces (Boekaerts, 1987a; Boekaerts, 1989) 
waren aanleiding om een studie naar stress en copinggedrag bij leerlingen binnen de 
schoolsituatie op te zetten. 
Bij het opzetten van dergelijk onderzoek is het van belang de genoemde begrippen duidelijk af te 
bakenen en tot bruikbare werkdefinities te komen. In onderstaand hoofdstuk zal daartoe 
allereerst het algemeen theoretisch perspectief van het interactionisme besproken worden, 
aangezien dit een steeds terugkerend punt van controverse is. Daama zal worden ingegaan op de 
begrippen stress, emotionele reactie en copinggedrag. Hoewel deze begrippen onderling zeer 
nauw met elkaar samenhangen zullen zij afzonderlijk besproken worden. Zij vormen de drie 
componenten in het onderzoeksmodel dat in onderhavige studie gehanteerd zal worden. 
1.2 Algemeen theoretisch perspectief: het interactionisme 
Bij de bestudering van stress en coping komt een fundamenteel probleem uit de sociale 
wetenschappen impliciet aan de orde. Het betreft de kwestie van determinanten van menselijk 
gedrag, i.e. de vraag in hoeverre stress, emotionele reacties en copinggedrag bepaald worden 
door omgevings- dan wel persoonsfactoren. Er bestaan hieromtrent een drietal opvattingen (o.a. 
Van Heek, 1981; Peters, 1983). Het personologistisch model stelt dat gedrag uitsluitend 
beïnvloed wordt door persoonsfactoren. Het situationistisch model daarentegen ziet gedrag als 
afhankelijk van uitsluitend omgevingsfactoren. Het interactionistisch model tenslotte verklaart 
gedrag vanuit een interactie tussen persoons- en omgevingsfactoren. 
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Volgens de laatste opvatting is gedrag situatiespecifiek en dient gedrag ook als zodanig gemeten 
te worden. Hettema (1982) stelt dat er binnen de persoonlijkheidsdiagnostiek een duidelijke 
verschuiving heeft plaatsgevonden van het personologistisch naar het interactionistisch model. 
De pretentie de penoonlijkheid in zijn totaliteit te willen exploreren, zo stelt Hettema, wordt 
daarmee nadrukkelijk verlaten. De algemeenheid van een uitspraak omtrent determinanten van 
gedrag staat of valt met de mate waarin de in de vragenlijst opgenomen situaties en aktiviteiten 
representatief zijn voor het totaal van situaties, (men spreekt wel over situatie-universum). De 
eis van representativiteit wordt gesteld in tegenstelling tot, of ter vervanging van de klassieke eis 
van interne consistentie. Een en ander heeft zijn weerslag gevonden in de zogenaamde S-R 
vragenlijsten. Deze S-R benadering werd oorspronkelijk ontwikkeld door Endier, Hunt en 
Rosenstein (1962) bij de constructie van een S-R vragenlijst voor angst. In dergelijke 
vragenlijsten wordt het optreden van emoties (angst), en gedrag bestudeerd in nauwkeurig 
omschreven situaties. Hierdoor kunnen uitspraken worden gedaan die aansluiten bij een 
interactionistische theorie: een bepaald gedrag wordt gerealiseerd onder bepaalde 
welomschreven omstandigheden. 
In het verlengde van deze eis van representativiteit ligt het pleidooi van Magnussen (1980) voor 
wat hij noemt een 'psychologie van situaties'. Centraal daarin staat de systematische en 
empirische analyse van situaties. Situaties kunnen volgens Magnussen en Stattin (1982) op 
twee fundamenteel verschillende manieren worden opgevat, nl. (1) de objectieve 
situatiebenadering waarbij het gaat om de situatie zoals zij feitelijk is, zonder interpretaties en (2) 
de subjectieve situatiebenadering, dus de situatie zoals zij wordt waargenomen door het individu 
en waarbij cognitieve processen een centrale rol spelen. Met name de laatste jaren constateren 
Magnussen en Stattin (1982) binnen het terrein van stress-onderzoek een duidelijke 
verschuiving in aandacht van de objectieve situatiebenadering naar de subjectieve situatie-
benadering. Parallel aan de gesignaleerde verschuiving van personologistisch naar interac-
tionistisch onderzoeksmodel kan eveneens een verschuiving geconstateerd worden van de 
objectieve situatie naar de subjectieve situatie als object van onderzoek. 
Het eerste en meest cruciale probleem binnen onderzoek naar de persoon-situatie interactie 
vormt het opstellen van een representatieve steekproef van situaties. Bij de constructie van 
vragenlijsten heeft men zich tot nog toe weinig bekommerd om deze representativiteit, hoewel 
het een fundamentele eis van vragenlijsten betreft (Magnussen & Stattin, 1982). Genoemde 
auteurs beschrijven op heldere wijze hoe het probleem van de empirische bestudering van 
(stressvolle) situaties benaderd kan worden. Met name pleiten zij voor de zgn. vrije-descriptie 
techniek (bijv. interviews en openvragen) als startpunt van onderzoek. 
Magnussen en zijn medewerkers hebben in de loop der jaren tal van onderzoeken verricht, in 
hoofdzaak bij adolescenten in de leeftijd van 12 tot 18 jaar, vertrekkend vanuit een 
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systematische analyse van angstinducerende situaties. Uit de bevindingen blijkt steeds weer dat 
er een systematische interactie bestaat tussen persoonskenmerken enerzijds en de mate waarin 
een situatie als bedreigend wordt ervaren anderzijds. In de reacties op de angstinducerende 
situaties werden o.a. individuele verschillen (Magnussen & Ekehammar, 1975), culturele 
verschillen (Magnussen «fe Stattin, 1978) en leeftijdsverschillen (Stattin, 1980) gevonden. 
Naast de mate van angst die men ervaart, blijkt ook de manier waarop deze situaties gehanteerd 
worden, een interactie te zijn tussen situatie- en persoonsfactoren. Dit werd o.a. aangetoond in 
de recente studies van Magnussen en Olàh (1983) en Olàh, Törestad en Magnussen (1984). De 
strategieën die gebruikt worden zijn o.a. gerelateerd aan de mate van controle die men denkt te 
hebben over situaties. 
In de hiema te bespreken theoretische opvattingen over stress zal de besproken controverse 
omtrent determinanten van menselijk gedrag steeds weer terugkomen. Zij vormt zoals we zullen 
zien een fundamenteel probleem binnen theorievorming en onderzoek naar stress en 
copinggedrag. 
1.3 Theorieën en opvattingen over stress 
Het woord stress, dat vermoedelijk afkomstig is van het latijnse woord "stringere" (spannen, 
strekken), kent een lange historie. Het woord wordt voor het eerst aangetroffen in Engelse 
teksten uit de veertiende eeuw (Cox, 1978). Binnen de psychologie wordt stress voor het eerst 
gebruikt door de fysioloog Walter Cannon in een publicatie uit 1914 handelend over de relatie 
tussen hormonale processen en emoties (cf. Cannon, 1929). Sinds die tijd zijn onderzoek en 
theorievorming met betrekking tot stress in een stroomversnelling geraakt. 
Er bestaat thans een veelheid van opvattingen en definities over stress. In navolging van andere 
auteurs (Cox, 1978; Chalmers, 1981; Laux & Vossel, 1982; Lazarus & Folkman, 1984) 
kunnen drie stressbenaderingen onderscheiden worden, die aansluiten bij de drie eerder 
genoemde opvattingen over determinanten van het menselijk gedrag nl. (1) een stimulus-
georiënteerde benadering, (2) een response-georiënteerde benadering en (3) een transactionele 
benadering. In de eerste wordt de rol van de omgeving centraal gesteld, in de tweede de rol van 
de persoon, terwijl de derde benadering de wisselwerking tussen persoon en omgeving 
benadrukt. 
1.3.1 De stimulus-georiënteerde benadering 
Stress wordt binnen deze benadering beschreven in termen van objectieve omgevingscondities 
die een beroep doen op de aanpassingscapaciteiten van het organisme. Met andere woorden, 
stress is op te vatten als een oorzakelijke variabele leidend tot allerlei stressreacties binnen het 
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individu. Deze stressreacties worden 'strains' genoemd. Een schematische weergave van deze 
opvatting wordt in Figuur 1 gegeven (Cox & Mackay, 1981). 
Stress Strain 
Stimulus Response 
Figuur 1: Stimulus-georiënteerde benadering van stress 
Deze opvatting van stress is oorspronkelijk afkomstig uit de natuurwetenschappen. Hooke's 
'wet van elasdciteit' uit de zeventiende eeuw is hiervoor illustratief. Deze wet handelt over de 
stress of de druk, die op een metaal wordt uitgeoefend. Strain is dan de deformatie in het metaal 
die daarvan het gevolg is (cf. Cox, 1978). 
Wolff (1953) is een van de eersten, die binnen de psychologie, stress opvat als een stimulus 
(cf. Kleber, 1982). Volgens hem zijn bepaalde psychosomatische klachten zoals migraine, 
rugklachten e.d. duidelijk het gevolg van emotionele gebeurtenissen in het leven. 
Een belangrijk deel van het meer recente onderzoek met betrekking tot deze benadering is 
geïnspireerd op het werk van Holmes en Rahe (1967). Deze beide Amerikaanse onderzoekers 
hebben voor 43 ingrijpende levensgebeurtenissen (gebaseerd op interviews, 
ziektegeschiedenissen en onderzoeken) variërend van overlijden van echtgeno(o)t(e) tot 
overtredingen van de wet, nagegaan hoeveel sociale aanpassing ieder van die gebeurtenissen 
vraagt op een schaal van 0 tot 100. Op basis hiervan werd de 'Social Readjustment Rating 
Scale' (SRRS) geconstrueerd, waarin een stress-score wordt berekend door optelling van de 
aanpassingseenheden ('life change units') behorende bij de levensgebeurtenissen die de 
betreffende persoon heeft meegemaakt. De auteurs gaan uit van de veronderstelling dat het 
risico op problemen met de gezondheid toeneemt naarmate vaker gebeurtenissen worden 
meegemaakt die een beroep doen op aanpassingscapaciteiten. Sinds haar ontwikkeling is de 
SRRS in tal van studies gebruikt om de relatie te onderzoeken tussen het meemaken van deze 
levensgebeurtenissen enerzijds en gezondheid en ziekte anderzijds. De gevonden resultaten zijn 
echter mager: de gemiddelde correlatie tussen de score op een schaal voor levensgebeurtenissen 
en gezondheid/ziekte ligt rond .12 en komt zelden boven .30. Lazarus en Folkman (1984) 
stellen dan ook: "Thus, life events have little practical significance in the prediction of health 
outcomes ...." (p. 130). Een mogelijke verklaring voor het ontbreken van dergelijke verbanden 
kan gezocht worden in het feit dat de rol van intermediërende psychologische processen in deze 
opvatting van stress verwaarloosd wordt: stress wordt geoperationaliseerd als de frequentie 
waarmee bepaalde gebeurtenissen worden meegemaakt, zonder daarin te verdisconteren dat het 
individu bij de interpretatie van deze gebeurtenissen een belangrijke rol kan spelen. Daarnaast 
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wordt ook uitsluitend aandacht besteed aan de negatieve aspecten van stress. Verondersteld 
wordt dat veranderingen negatieve gevolgen hebben. Er wordt m.a.w. geen onderscheid 
gemaakt tussen negatieve- en positieve invloed van levensveranderingen. Onderzoek (zie o.a. 
Johnson, 1986) heeft aangetoond dat dit een wezenlijk onderscheid is. 
1.3.2 De respons-georiënteerde benadering 
Binnen de medisch/biologische wetenschap wordt de reactie van het organisme ten gevolge van 
bepaalde stimuli centraal gesteld. Deze reacties (of met andere woorden het response-patroon) 
worden stress genoemd en de stimulus die dit veroorzaakt de stressor. Een stressor kan het best 
omschreven worden als een gebeurtenis die van invloed is op het organisme en zo tot stress 
leidt. Stress wordt opgevat als het gevolg hiervan. Dit in tegenstelling tot de stimulus-
georiënteerde opvatting waarbinnen stress wordt opgevat als oorzaak. Schematisch kan deze 
benadering van stress naar Cox en Mackay (1981) als volgt worden weergegeven (zie Figuur 
2). 
Stressor Stress 
Stimulus Response 
Figuur 2: Response-georiënteerde benadering van stress 
De voornaamste vertegenwoordiger van deze stressbenadering is Hans Selye. Zijn publicatie uit 
1937 wordt door velen beschouwd als het echte beginpunt van het stressonderzoek (cf. Kleber, 
1982). Selye ontdekte via dierexperimenten, dat het organisme volgens een bepaald stereotiep 
patroon reageert op extreme prikkels, zoals hitte of koude. Selye noemde dit a-specifieke, 
fysiologische response-patroon het algemeen aanpassingssyndroom ('General Adaptation 
Syndrom'). Via dit stress-syndroom passen de verschillende inwendige organen en het 
zenuwstelsel zich aan de voortdurende veranderingen in de omgeving aan. 
Het algemeen aanpassingssyndroom is opgebouwd uit drie stadia: Het eerste stadium is 
volgens Selye (1978; 1979) dat van de alarmreactie, waarin het lichaam gemobiliseerd wordt 
voor een van de drie fundamentele reacties: 'fight' (vechten), 'flight' (vluchten) of 'fright' 
(angst-reactie). Wanneer de stressor blijft voortduren, volgt een tweede stadium, het 
afweerstadium, waarin het lichaam zo goed mogelijk weerstand biedt aan de bedreigende 
stimulus. Ogenschijnlijk heeft het lichaam zich in dit stadium aangepast aan de stressor. 
Wanneer de stressor evenwel blijft voortbestaan, volgt het derde stadium, het 
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uitpuningsstadium, waarin geen weerstand meer wordt geboden ten gevolge van uitputting. Dit 
kan op langere termijn resulteren in ziekte en tenslotte zelfs in de dood. 
Binnen Selye's opvatting over stress is de bron van stress van weinig belang en is de reactie 
daarop non-specifiek, of anders gezegd onafhankelijk van de situatie en identiek voor alle 
dieren. Stress betreft in deze opvatting dus biologische aanpassingsreacties van het lichaam. 
Selye (1978) definieert stress dan ook als volgt: "Stress is de toestand die zich manifesteert als 
een specifiek syndroom dat bestaat uit alle door niet-specifieke factoren opgewekte 
veranderingen binnen een biologisch stelsel" (p. 70). 
Zoals eerder gesteld ligt binnen deze benadering het hoofdaccent op fysiologische reacties van 
het organisme ten gevolge van stressoren. Noch de situatie noch de intermediërende 
psychologische factoren vormen object van onderzoek binnen deze benadering. 
1.3.3 De transactionele benadering van stress 
Tot halverwege de jaren zestig werd veel onderzoek verricht naar fysiologische stressreacties. 
Daarna valt er een duidelijke omwenteling in het stressonderzoek te constateren. In het boek 
'Psychological stress and the coping process' (Lazarus, 1966) wordt een cognitieve wending in 
het stressonderzoek geïntroduceerd. Niet de objectieve kenmerken van een situatie, maar de 
subjectieve perceptie en interpretatie door het individu bepaalt of een situatie als 'belastend' 
wordt ervaren. De beide hierboven genoemde stressopvattingen zijn daarmee als onvolledig op 
te vatten, aangezien zij slechts één aspect van de wisselwerking bestuderen: stress is echter in 
wezen een verstoorde transactie tussen de omgeving en het individu. Als zodanig past deze 
opvatting binnen het interactionistisch perspectief (zie paragraaf 1.2). 
Verreweg de belangrijkste vertegenwoordigers van de transactionele benadering van stress zijn 
Lazarus en zijn medewerkers. Lazarus (1966) vat stress op als een overkoepelende term voor 
"the whole area of problems that includes the stimuli producing stress reactions, the reactions 
themselves and the various intervening processes" (p. 27). Bijna twintig jaar later beklemtonen 
Lazarus en Folkman (1984) opnieuw dat stress "is not a variable but a rubric consisting of 
many variables and processes" (p. 11 en 12). Stress is net als emotie, motivatie en cognitie een 
complex construct bestaande uit een samenspel van variabelen (Lazarus, Delongis, Folkman & 
Gruen, 1985). Lazarus en Folkman (1984) definiëren stress dan ook als volgt: "Psychological 
stress is a particular relationship between the person and the environment, that is appraised by 
the person as taxing or exceeding his or her resources and endangering his or her well-being" 
(p. 19). De rol van intermediërende psychologische processen is cruciaal: de discrepantie tussen 
de waargenomen taakeisen en de waargenomen vaardigheden om aan deze eisen te voldoen, is 
bepalend voor het ontstaan van stress. 
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'Stress' is zoals gezegd een aanduiding voor een bepaalde klasse van verschijnselen. 
Theorievorming m.b.t. stress is daarmee het opstellen van een theorie die het optreden van 
stressverschijnselen kan verklaren en die deze verschijnselen zelf ook kan beschrijven. De 
theorie van Lazarus c.s. en de daarin gepostuleerde concepten vormt hiertoe een goed 
uitgangspunt, aangezien zij werd uitgewerkt voor alledaagse situaties en aansluit bij het 
beschreven interactionistisch onderzoeksperspectief. In onderstaande paragraaf zal deze theorie 
daarom uitgebreid besproken worden en geïllustreerd worden aan de hand van voorbeelden uit 
de praktijk van het onderwijs, om zo ook het belang van deze theorie voor het denken over 
stress en coping binnen het onderwijs te legitimeren. In Hoofdstuk 2 zal verder worden 
ingegaan op het belang van deze theorie voor het onderwijs. 
1.4 De stresstheorie van Lazarus: beschrijving en operationalisering van de 
componenten 
Lazarus en zijn medewerkers (Lazarus, 1966; Lazarus & Launier, 1978; Lazarus & Folkman, 
1984) benadrukken in hun theorie het belang van intermediërende cognitieve processen (zie 
Figuur 3). Zij spreken in dit kader over 'appraisal processes' of beoordelingsprocessen. Deze 
mentale processen vormen een verklaring voor de individuele verschillen in stressreacties, 
alsook voor de wijze waarop men deze reacties tracht te reduceren of te reguleren. Deze 
beoordelingsprocessen die als zodanig niet waarneembaar zijn worden in Figuur 3 in de vorm 
van een ruit weergegeven. 
Het individu dat geconfronteerd wordt met een bepaalde eis uit de omgeving, zal hieraan 
allereerst subjectief betekenis verlenen ('ben ik in gevaar?') en het belang van deze 
omgevingseis voor zijn welbevinden inschatten ('wat staat er op het spel?'). Men noemt dit het 
eerste beoordelingsproces. Wanneer een persoon op grond van dit eerste beoordelingsproces 
een situatie als bedreigend voor zijn welbevinden waarneemt, heeft dit negatieve emotionele 
reacties als gevolg (bijv. angst, verdriet of kwaadheid). Deze emoties zijn, met andere woorden, 
het directe gevolg van de subjectieve interpretatie van de transactie tussen persoon en omgeving. 
Wanneer negatieve emotionele reacties ervaren worden, zal de persoon gemotiveerd worden 
deze te reguleren of te reduceren. Een tweede beoordelingsproces wordt gemobiliseerd waarbij 
de persoon nagaat welke mogelijkheden er zijn om het verstoorde evenwicht te herstellen ('wat 
kan ik eraan doen?'). Overwogen wordt welke strategieën gebruikt kunnen worden om het 
probleem de baas te worden en wat hun kans van slagen is. Dit houdt in dat een copingplan 
voorbereid en uitgevoerd moet worden. Coping kan gericht zijn op (1) het veranderen van de 
stressor of situatie (Cl), (2) het veranderen van de betekenis van de situatie (C2) en (3) op het 
reguleren van de ervaren emotionele reacties (C3). 
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Figuur 3: Model van de stress en coping (naar Lazarus & Launier, 1978) 
In de nu volgende paragrafen zullen de hier beschreven fasen van het stressproces uitgebreid 
aan de orde komen. Naast een bespreking van de theoretische opvattingen zal ook kort op de 
operationalisering van de betreffende concepten worden ingegaan. Er zijn in de loop der jaren 
talrijke procedures ontwikkeld om stress te meten. Naast het meten van fysiologische variabelen 
(т.п. bloeddruk metingen) en het meten van prestaties onder belastende omstandigheden is ook 
veel aandacht besteed aan de constructie van zelfrapportage-instnimenten (zie Derogatis, 1982 
voor een beschrijving van de belangrijkste zelfrapportage-instnimenten). 
1.4.1 Het eerste beoordelingsproces: 'Ben ik in gevaar?' 
Het eerste beoordelingsproces heeft betrekking op de subjectieve inschatting van de situatie. 
Met andere woorden, op mentale processen waarbij het individu het belang van de gebeurtenis 
of het probleem voor zijn welbevinden evalueert. Deze interpretatie kan drie vormen aannemen: 
zij kan positief, neutraal of negatief zijn (Lazarus & Launier, 1978; Boekaerts, 1987a). 
12 
Positieve beoordelingen kunnen leiden tot een behoud of zelfs een verhoging van het 
welbevinden. Het betreft situaties die waargenomen worden als een uitdaging: situaties die een 
potentieel voor groei en voordeel hebben, maar tevens een risico impliceren. Deze 
beoordelingen verwijzen naar wat genoemd wordt 'positieve stress'. 
Neutrale beoordelingen roepen geen emoties op, omdat de situatie in de ogen van de persoon als 
irrelevant wordt gezien. 
Negatieve beoordelingen roepen wel emoties op. Ze houden voor de persoon in kwestie een 
gevaar in, aangezien ze een rechtstreekse bedreiging voor het welbevinden aanduiden en 
verwijzen naar wat genoemd wordt 'negatieve stress'. Er kan een onderscheid worden gemaakt 
tussen drie soorten negatieve beoordelingen (Lazarus & Launier, 1978): (1) schade, (2) verlies 
en (3) bedreiging. Het onderscheid tussen deze drie moet vooral gezien worden op een 
tijdsdimensie. Schade en verlies beoordelingen verwijzen naar onplezierige gebeurtenissen die 
in het verleden zijn opgetreden. Beoordelingen van bedreiging daarentegen verwijzen naar de 
toekomst en de anticipatie van negatief-schadelijke ervaringen. 
In de literatuur worden geen instrumenten aangetroffen die het beschreven eerste 
beoordelingsproces als zodanig meten (McCrae, 1984). Wel bestaan er talrijke instrumenten die 
situaties bevragen welke als een potentiële bedreiging voor het welbevinden worden 
waargenomen. Twee soorten zelfrapportage-instrumenten worden onderscheiden: (1) 
vragenlijsten naar dramatische levensgebeurtenissen ('major life events') en (2) vragenlijsten 
naar dagelijkse beslommeringen ('daily hassles'). Beiden verschillen van elkaar wat betreft de 
aard van de belastende situaties die bevraagd worden. In de benadering van 
levensgebeurtenissen wordt uitgegaan van een beperkt aantal situaties die het evenwicht op een 
vrij dramatische wijze verstoren (bijv. dood van een partner). Dagelijkse beslommeringen 
daarentegen zijn minder intens van aard en worden omschreven als: "irritating, frustrating, 
distressing demands and troubled relationships that plague us day in and day out" (Lazarus & 
Delongis, 1983, p. 247). Een lijst van dagelijkse beslommeringen ( de "Hassles Scale" van 
Kanner, Coyne, Schaefer & Lazarus, 1981 en de Nederlandse "Alledaagse Problemen Lijst" 
van Vingerhoets, Jeninga & Menges, 1989) bevraagt niet alleen de frequentie waarmee 
dergelijke gebeurtenissen worden meegemaakt, maar ook de intensiteit van de verstoring die als 
gevolg daarvan wordt ervaren ('hoe erg men het vond'). Dit intensiteitsoordeel sluit in zekere 
zin aan bij het eerste beoordelingsproces en geeft weer of de situatie al dan niet als een 
bedreiging voor het welbevinden wordt ervaren. Een ander belangrijk onderscheid tussen beide 
opvattingen betreft de tijdsdimensie. Levensgebeurtenissen liggen veelal verder in de tijd terug, 
terwijl dagelijkse beslommeringen frequenter worden meegemaakt en in tijd recenter hebben 
plaatsgevonden. 
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1.4.2 Emotionele reacties (intermediërende variabelen) 
Wanneer een persoon de situatie waarmee hij geconfronteerd wordt als positief (uitdaging) of 
negatief (schade, verlies, bedreiging) beoordeelt ontstaat stress (positieve- of negatieve stress). 
Deze manifesteert zich afhankelijk van de gemaakte beoordelingen in bepaalde emotionele 
reacties (zie ook Boekaerts, 1987a). Deze emotionele reacties zijn op hun beurt weer van 
invloed op de keuze van strategieën om de bedreigende situatie te hanteren. Boekaerts (1987a; 
1988b) spreekt in dit kader over de adaptieve functie van emoties; zij mobiliseren de energie in 
het systeem om aktie te ondernemen. Emotionele reacties zijn met andere woorden belangrijke 
intermediërende variabelen binnen het stressproces (zie Lazarus & Folkman, 1984). 
In de vijftiger jaren werden emoties opgevat als drijfveren of 'arousal'. Met de cognitieve 
omwenteling binnen de psychologie in de jaren zestig, veranderde ook de opvatting over 
emoties. Emoties worden nu veeleer gezien als het resultaat van fysiologisch ervaren 'arousal', 
waaraan op grond van cognitieve beoordelingsprocessen betekenis wordt verleend (o.a. Tavris, 
1982). Lazarus en Folkman (1984) achten cognitieve beoordeling een noodzakelijke en 
voldoende voorwaarde voor het ontstaan van emoties. Zij scheiden weliswaar theoretisch de 
concepten cognitie en emotie, maar stellen dat deze onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn en 
elkaar wederzijds beïnvloeden. Lazarus en Folkman (1984) zeggen het als volgt: "Emotions are 
products of how people construe their ongoing transactions with the environment. Emotions are 
thus of tremendous diagnostic value, because their intensity and quality reveal how people think 
they are managing what is important to them in a particular context. As a person's appraisal of a 
transaction change so too will his or her emotions" (p. 152). De intensiteit en de kwaliteit van 
ervaren emotionele reacties zijn met andere woorden direct gekoppeld aan het eerste 
beoordelingsproces (zie ook Figuur 3), en bieden de mogelijkheid dat eerste beoordelingsproces 
te beschrijven in termen van meetbare variabelen. 
In de literatuur wordt een grote variëteit aan emoties onderscheiden. Er bestaat echter geen 
algemeen geaccepteerd principe ter onderscheiding van basisemoties (Frijda, 1986). Ekman en 
Friezen (1967; 1975) onderscheiden zes basisemoties welke van de gelaatsexpressie afleidbaar 
zijn: (1) verbazing, (2) angst, (3) walging, (4) boosheid, (5) vreugde en (6) verdriet. Plutchnik 
en Kellerman, (1983) onderscheiden naast de zes door Ekman en Friezen genoemde emoties 
nog twee andere primaire emoties: acceptatie en anticipatie. Er zijn nog vele andere klassifikatie-
schema's, waarbij men vrijwel steeds de zes door Ekman en Friezen onderscheiden emoties 
aantreft (Frijda, 1986). Met name de emoties angst en kwaadheid kennen een lange historie. Zij 
werden omstreeks 1700 al door Darwin beschreven en hij benadrukte de adaptieve funktie van 
deze emoties. Cannon (1929) heeft in zijn beschrijving van de 'fight/flight' reactie ook een 
belangrijke rol aan deze beide emoties toegekend: angst medieert de vermijdings- of 
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vluchtreactie en kwaadheid de vechtreactie. Spielberger (1966; 1972; 1985) en Spielberger, 
Jacobs, Russell en Crane (1983) brengen voor deze beide emoties een wezenlijk onderscheid 
aan tussen 'state' (toestandsemotie) en 'trait' (emotiedispositie). Toestandsemoties verwijzen 
naar situatiespecifieke emotionele reacties en emotiedisposities naar de karakteristieke 
geneigdheid om met een bepaalde emotionele reactie te reageren. Meer recent heeft Frijda (1986) 
de opvatting geponeerd dat emoties een aktie-tendens representeren, en sluit daarmee in zekere 
zin aan bij de opvatting van Cannon. Frijda (1986) het zegt hierover: "emotions are identified 
with action readiness change. Different modes of action readiness correspond to different 
emotions, and many emotions can be defined by such mode" (p. 72). 
Aangezien we ons in de onderhavige studie richten op negatieve stress, zullen we ons in de nu 
volgende bespreking beperken tot de negatieve emoties, waarbij wordt uitgegaan van de eerder 
genoemde basisemoties van Ekman en Friesen (1975). Omdat walging op te vatten is als een 
sterke emotie, die zich in de normale klassituaties weinig zal voordoen en verbazing en vreugde 
opgevat kunnen worden als positief ervaren emoties, zullen we ons richten op angst, boosheid 
en verdriet. 
Angst 
Angst is een term die men in de stressliteratuur veelvuldig aantreft. Angst is ongetwijfeld de 
meest onderzochte stressresponse. Tussen 1950 en 1977 verschenen 60.000 publicaties over 
dit onderwerp (Compemolle, 1987). Er bestaat een diversiteit aan theoretische oriëntaties (zie 
o.a. Bergen, 1981). 
In de setting van het onderwijs, waartoe deze studie zich beperkt, speelt de angst van leerlingen 
om geëvalueerd te worden in prestatie-situaties een belangrijke rol. Motivatie-onderzoekers 
zoals McClelland en Atkinson (cf. Hermans, 1971; Bergen, 1981) toonden aan, dat er niet 
alleen een motief is om succes te bereiken (prestatiemotivatie) maar ook een motief om falen te 
vermijden (faalangst). Beiden worden opgevat als een stabiele persoonlijkheidstrek. Wat betreft 
het faalangstmotief wordt een onderscheid gemaakt tussen negatieve- en positieve faalangst. De 
eerste leidt in relatief ongestructureerde situaties tot dysfunctioneren, de tweede tot optimaal 
functioneren. Negatieve faalangst is in zekere zin analoog aan testangst zoals geïntroduceerd 
door Sarason (cf. Bergen, 1981), en zoals later verder uitgewerkt is door andere auteurs (o.a. 
Lieben & Morris, 1967; Deffenbacher, 1980). In diverse onderzoeken, waarop we hier niet 
verder zullen ingaan (zie o.a. Van der Ploeg, 1983; Van der Ploeg, Schwarzer & Spielberger, 
1984; Boekaerts, 1988a; Pekrun, 1988), is komen vast te staan dat angst van invloed kan zijn 
op leren en presteren. 
Een belangrijk punt van controverse in de angstliteratuur betreft de vraag, in hoeverre angst 
stabiel is over situaties, danwei situatiespecifiek is. Spielberger (1972) stelt dat er in een 
adequate theorie over angst conceptueel en operationeel onderscheid moet worden gemaakt 
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tussen angst als een tijdelijk emotionele toestand (toestandsangst) en angst als een relatief 
stabiele persoonlijkheidstrek (angstdispositie). Beide vormen van angst omschrijft hij als volgt 
(cf. Heinrich & Spielberger, 1982): "State Anxiety ('A-State') may be conceptualized as a 
transitory emotional state or condition of the human organism that varies in intensity and 
fluctuates over time. This condition is characterized by tension and apprehension, and activation 
of the autonomic nervous system" ( ) "Trait Anxiety ('A-Trait') refers to relatively stable 
individual differences in anxiety proneness, that is, to differences between people in the 
tendency to respond to situations perceived as threatening with elevations in Α-state intensity" 
(p. 147). Op basis van zijn theorie werden door Spielberger (1972) een aantal hypothesen 
geformuleerd. Een daarvan is dat mensen met een hoge angstdispositie meer situaties die een 
potentiële bedreiging voor het gevoel van eigenwaarde inhouden, als bedreigend waarnemen 
dan mensen met een lage angstdispositie. Zo is bijvoorbeeld aangetoond (Sarason, 1975) dat 
mensen met èen hoge angstdispositie zich in taaksituaties, die een potentiële bedreiging vormen 
voor het welbevinden, eerder zorgen maken en gespannen voelen. 
Angstdispositie is met andere woorden op te vatten als een persoonsvariabele van invloed op de 
beoordelingsprocessen zoals die in de theorie van Lazarus c.s. wordt geponeerd. 
De beide onderscheiden angst-constructen werden door Spielberger geoperationaliseerd in de 
'State-Trait Anxiety Inventory' (Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1970) en de 'State-Trait 
Anxiety Inventory' versie Y (Spielberger, 1983). Deze bestaat uit twee onderscheiden 
zelfrapportage schalen. Bij de toestandsangst-schaal wordt de intensiteit van ervaren angst 
bevraagd, bij de angstdispositie-schaal daarentegen de frequentie van angstervaringen. Door 
Van der Ploeg, Defares en Spielberger (1981) is deze vragenlijst bewerkt voor Nederland: de 
Zelf Beoordelings Vragenlijst (zie ook Van der Ploeg, 1981). Voor kinderen in de leeftijd van 9 
tot 12 jaar bestaat de 'State Trait Anxiety Inventory for Children' (STAIC) (Spielberger, 
Edwards, Lushene, Montouri & Platzek 1973), welke door Bakker (1981) voor Nederland 
werd bewerkt (Bakker & Van Wieringen, 1985; Bakker, Van Wieringen, Van der Ploeg, 
Spielberger, 1989). 
Boosheid 
Boosheid is een van de meest besproken, doch minst onderzochte emotionele reacties (Novaco, 
1978; Tavris, 1982); zelden is zij onderwerp van psychologisch onderzoek geweest 
(Spielberger, Jacobs, Russell & Crane, 1983). Een en ander hangt o.a. samen met het tot voor 
kort ontbreken van adequate meetinstrumenten, hetgeen mede het gevolg is van conceptuele 
onduidelijkheid over de begrippen vijandigheid, agressie en boosheid (zie Spielberger et al., 
1983 voor een nadere uiteenzetting hierover). 
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Net als angst kan boosheid een rol spelen bij leren en presteren (zie Boekaerts, 1988b; 
Culbertson & Brown, 1986). Boekaerts en Michels (1989) stellen dat leerlingen die frequent 
boos zijn, omdat ze zich aan schoolzaken ergeren, hiervan hinder kunnen ondervinden die 
doorwerkt op hun motivatie en schoolprestaties. Het is immers niet altijd mogelijk voor 
leerlingen om hun woede op school te uiten, of zoals Culbertson en Brown stellen: "In school 
environments, anger as an emotional response is instantly alerting to all who are present" (p.2). 
Analoog aan zijn angstopvatting maakt Spielberger bij boosheid een onderscheid tussen 
toestandsboosheid ('State Anger') en boosheidsdispositie ('Trait Anger'). Beiden worden hier 
duidelijk onderscheiden van de concepten vijandigheid en agressie. Toestandsboosheid 
omschrijft hij als: "an emotional state or condition that consists of subjective feelings of tension, 
annoyance, irritation, fury and rage, with concomitant activation or arousal of the autonomic 
nervous system" (Spielberger et al., 1983, p.166-67). Boosheidsdispositie daarentegen 
verwijst naar individuele verschillen in de frequentie waarmee men toestandsboosheid ervaart. 
Een analoge redenering als bij angst geldt hier: boosheidsdispositie is op te vatten als een 
persoonlijkheidskenmerk van invloed op het eerste beoordelingsproces, terwijl toestands-
boosheid situatiespecifiek is en als zodanig een direct gevolg van het eerste beoordelingsproces. 
In het verleden is boosheid hoofdzakelijk geoperationaliseerd middels fysiologische metingen 
(Tavris, 1982; Finch & Eastman, 1983; Finch, Saylor & Nelson, 1983). Zelfrapportage 
instrumenten zijn pas de laatste jaren ontwikkeld (Spielbergeret al., 1983). 
Analoog aan de State Trait Anxiety Inventory werd door Spielberger een State Trait Anger Scale 
ontwikkeld. Hiervan bestaat een Nederlandse bewerking door Van der Ploeg, Defares en 
Spielberger (1982). Een kinderversie is onlangs ontwikkeld (Boekaerts & Michels, 1988). 
Verdriet en depressie 
In de stressliteratuur wordt herhaaldelijk een verband gelegd tussen depressie en 'de schade-
verlies beoordeling' (o.a. Folkman & Lazarus, 1986) zoals bij het verlies van iemand om wie 
men geeft. In dezelfde lijn als hiervoor beschreven voor angst en boosheid lijkt het zinvol om 
ook voor depressie een onderscheid te maken tussen toestand en dispositie (Van Rooijen, 
1977). De toestandsemotie die hier bedoeld wordt kan een veelheid van verschillende vormen 
aannemen zoals verdriet, preoccupatie, inactiviteit, ontgoocheling en teleurstelling. Naar 
verdriet als toestandsemotie in relatie tot stress en stresshantering is ons geen onderzoek 
bekend. Depressie als persoonlijkheidsdispositie is daarentegen wel veelvuldig onderwerp van 
onderzoek geweest, vooral vanuit de theorie van geleerde hulpeloosheid van Seligman (1975). 
Hierin wordt gesteld dat negatieve/aversieve stimuli waarvan men het gevoel heeft er geen 
controle meer over te hebben, leiden tot geleerde hulpeloosheid, welke zich uit in het niet meer 
ondernemen van actie, in passiviteit en depressie. De belangrijkste bevinding uit onderzoek is 
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dat cognitieve beoordelingsprocessen mede bepalen of men op een situatie met hulpeloosheid en 
depressie reageert (o.a. Abramson, Seligman & Teasdale 1978; Dweck & Wortman, 1982; 
Schwarzer, Jeruzalem & Stiksrud, 1984). 
Boekaerts (1987a) koppelt attributiestijlen aan daarbij behorende karakteristieke emoties. Bij 
mislukking die te wijten is aan stabiele oncontroleerbare factoren (bijvoorbeeld een leerling die 
faalt door tekort aan bekwaamheid) zullen verdriet, gelatenheid en hulpeloosheid als karak-
teristieke emoties optreden. Anderzijds, wanneer een negatieve leerprestatie wordt toe-
geschreven aan gebeurtenissen veroorzaakt door anderen zullen andere emoties overheersen 
zoals bijvoorbeeld boosheid op de leerling die falen veroorzaakt, zo stelt Boekaerts. 
Voor het Nederlandse taalgebied bestaat er een vragenlijst die toestandsdepressie en 
depressiedispositie bij volwassenen meet: de VROPSOM van Van Rooijen (1977), die bestaat 
uit adjectieven welke een dysfore of eufore toestand beschrijven. Het verschijnsel depressie bij 
kinderen wordt door De Wit (1985; 1987) onderzocht en geoperationaliseerd in de Depressie 
Vragenlijst voor kinderen (107 items). Er werd een korter instrument geconstrueerd bestaande 
uit negen items (Meijer, Mellenbergh & De Wit, 1986; De Wit, 1987). In het verder te 
bespreken onderzoek zullen we verdriet opvatten als toestandsemotie en depressie als dispositie. 
Vatten we deze paragraaf samen dan kan gesteld worden dat emotionele reacties een centrale rol 
spelen binnen het stressproces en dat zij van invloed kunnen zijn op leren en presteren. Het 
door Spielberger aangebrachte onderscheid tussen toestandsemotie en emotiedispositie speelt 
hierbij een belangrijke rol, aangezien zij een andere fase uit het in Figuur 3 gevisualiseerde 
stressproces representeren: emotionele disposities zijn persoonsvariabelen van invloed op het 
eerste cognitieve beoordelingsproces, toestandsemoties daarentegen zijn op te vatten als de 
onmiddellijke consequentie van dit beoordelingsproces en geven aanleiding tot het overwegen 
en vervolgens ondernemen van actie. We komen daarmee bij het tweede beoordelingsproces. 
1.4.3 Het tweede beoordelingsproces: 'wat kan ik eraan doen?' 
Wanneer een persoon negatieve stress ervaart, zal hij trachten deze te verminderen. We spreken 
dan over coping, wat door Lazarus en Folkman (1984) wordt opgevat als een transactioneel 
proces, dat bestudeerd dient te worden binnen specifieke situaties. Coping wordt gedefinieerd 
als: "constantly changing cognitive and behavioral efforts to manage specific external and/or 
internal demands that are appraised as taxing or exceeding the resources of the person" (Lazarus 
& Folkman, 1984, p. 141). De term verwijst dus naar pogingen van het individu om taakeisen 
te evalueren en eraan te voldoen, onafhankelijk van het succes van dergelijke pogingen. Dit 
theoretisch onderscheid tussen coping en effect of consequentie is volgens Folkman (1982) 
essentieel, wanneer het begrip coping gebruikt wordt om de consequenties van stress (zoals 
18 
ziekte of gezondheid) te voorspellen. Een tweede wezenlijk element van deze opvatting is dat 
coping wordt opgevat als een dynamisch proces zoals blijkt uit de woorden "constantly 
changing" in bovenstaande definitie. 
Een procesbenadering van coping heeft volgens Lazarus en Folkman (1984) drie wezenlijke 
kenmerken: (1) observaties en metingen van copinggedrag richten zich op wat de persoon 
feitelijk doet en denkt in tegenstelling tot wat hij gewoonlijk doet en denkt, (2) datgene wat de 
persoon doet of denkt, dient gemeten te worden binnen een specifieke context en (3) 
veranderingen in copinggedrag dienen te worden opgespoord. Dit proceskarakter van 
copinggedrag werd door Folkman en Lazarus (1985) ook empirisch aangetoond aan de hand 
van een drietal fasen bij het maken van een examen: (1) voorafgaand aan het examen, (2) 
wanneer men wacht op de uitslag en (3) nadat de uitslag bekend is. Het bleek dat studenten met 
name tijdens de anticipatie van het examen zelf en het wachten op de uitslag verschillende 
manieren van coping hanteren. 
Een aanzienlijk deel van het werk van Lazarus en zijn medewerkers richt zich op de aard van het 
copinggedrag. Lazarus (1966) onderscheidt twee soorten copinggedrag gebaseerd op de functie 
die zij kan hebben: (1) het in de hand trachten te houden, of veranderen van het probleem of de 
bron van stress (probleem-georiënteerd copinggedrag) en (2) het in de hand trachten te houden 
of reduceren van de emotionele respons op de situatie waarmee men geconfronteerd wordt 
(emotie-georiënteerd copinggedrag). Een analoge tweedeling werd eerder ook door andere 
onderzoekers gemaakt (o.a. Mechanic, 1962). 
In latere publicaties (o.a. Lazarus & Launier, 1978) werd een klassifikatie schema voor coping 
opgesteld. Binnen ieder van de twee functies van coping worden vier coping wijzen 
onderscheiden: (1) directe aktie ondernemen, (2) informatie zoeken, (3) intrapsychisch 
verwerken en (4) geen aktie ondernemen. 
In het systematiseren van de wijze waarop mensen omgaan met belastende schoolsituaties 
bestaan aanzienlijke conceptuele problemen (Haan, 1982). Voor probleem- en emotie-
georiënteerd copinggedrag geldt, dat zij conceptueel niet altijd even duidelijk van elkaar te 
onderscheiden zijn aangezien de tijdsdimensie in deze een belangrijke rol speelt: wat 
aanvankelijk bedoeld is om de emotie te reduceren kan later bedoeld zijn om het probleem te 
veranderen. Daarnaast dient een derde belangrijke functie van copinggedrag onderscheiden te 
worden, namelijk: het heroverwegen van de situatie (Pearlin & Schooler, 1978). Wanneer het 
individu er niet in slaagt de situatie zelf te veranderen of de emotionele reacties te reduceren, kan 
hij (tijdelijk) een andere betekenis aan die situatie toekennen (bijv. de situatie in een positief 
daglicht plaatsen), waardoor de situatie niet langer als bedreigend wordt waargenomen. Er dient 
dus ook een cognitief beoordelingsproces als vorm van coping onderscheiden te worden, 
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hetgeen Moos en Billings (1982) cognitie-georiënteerde coping noemen. Ray, Lindop en 
Gibson (1982) zeggen het als volgt: "appraisals, like all forms of coping, are actions which 
modify, or can potentially modify the situations' psychological impact" (p. 389). De 
beoordeling van de eigen capaciteiten is reeds een copingreactie. Denken dat men de situatie 
aankan, ook al wordt er niet tot actie overgegaan, kan de stress verminderen (Compemolle, 
1987). Dit ontbreken van cognitie-georiënteerd copinggedrag binnen de theoretische opvatting 
van Lazarus en zijn medewerkers kan als een belangrijke tekortkoming worden aangemerkt. 
Naast genoemde benadering van Lazarus c.s. bestaan er nog tal van andere theoretische 
opvattingen betreffende copinggedrag (zie o.a. Maes, Vingerhoets & Van Heek, 1987). We 
zullen hierna drie wijzen waarop men copinggedrag operationaliseert bespreken (Folkman, 
1982; Schreurs, Tellegen & Van de Willige, 1984): (1) coping als ego- of defensieproces, (2) 
coping als persoonlijkheidskenmerk en (3) coping als transactioneel proces. 
De meest traditionele opvatting van coping stamt uit het psychoanalytische 'ego-model', waarin 
ego-defensiemechanismen als rationalisatie, projectie e.d. gepostuleerd worden. Een 
herformulering van deze benadering is die van Haan (1977), waarin copingprocessen 
onderscheiden worden van defensieprocessen en als zodanig geoperationaliseerd in een coping 
en defensieschaal. Copingprocessen zijn doelgericht, flexibel en gericht op de realiteit; 
defensieprocessen daarentegen zijn rigide, dwangmatig en staan los van de realiteit. 
Een dergelijke benadering van coping richt zich volgens Folkman (1982) uitsluitend op de 
regulatie van emoties: de cognitieve beoordelingsprocessen blijven buiten beschouwing. Binnen 
deze benadering wordt coping opgevat als een realistische manier om problemen op te lossen en 
om stress te reduceren in tegenstelling tot defensie. Coping wordt met andere woorden 
gelijkgesteld aan succesvolle aanpassing waardoor het copingproces en de consequenties ervan 
worden verward. Terecht stellen Lazarus en Folkman (1984) dat geen enkele copingstrategie als 
inherent goed of slecht aangeduid kan worden: zij moet passen bij zowel de situatie- als 
persoonsaspecten van de transactie. 
Een voorbeeld uit de onderwijspraktijk kan dit verduidelijken. Voor een leerling die een slecht 
rapportcijfer heeft gekregen kan ontkenning aanvankelijk faciliterend werken; aangezien de 
leerling zijn andere werk gewoon kan blijven vervullen. Wanneer de betreffende leerling na een 
aantal dagen echter nog blijft ontkennen een slecht cijfer te hebben behaald kan dit negatieve 
consequenties hebben omdat hij geen rekening houdt met de boodschap die het slechte cijfer 
bevat, namelijk 'er loopt iets mis'. 
Een volgende benaderingswijze die in de literatuur wordt aangetroffen ziet coping als een 
persoonlijkheidsdispositie (Folkman, 1982). In de literatuur treffen we een veelheid van 
disposities aan onder verschillende benamingen. Een groot aantal hiervan kunnen worden 
ondergebracht op een continuüm met toenadering ('approach') aan de ene pool en vermijding 
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('avoidance') aan de andere (Ray, Lindop & Gibson, 1982; Roth & Cohen, 1986; Cohen, 
1987). Roth en Cohen (1986) stellen dat dit model van toenadering- vermijding verwijst naar 
een universeel copingproces dat een verklaring vormt voor individuele verschillen in omgaan 
met stress. Toenadering omschrijven zij als cognitieve en/of emotionele activiteit gericht op de 
bron van bedreiging en vermijding als cognitieve en/of emotionele activiteit gericht weg van de 
bron van bedreiging. Er bestaan tal van instrumenten waarin het onderscheid tussen toenadering 
en vermijding terug gevonden wordt (zie Roth & Cohen, 1986 voor een overzicht). 
Een voorbeeld hiervan is de 'repression-sensitisation scale' van Byrne (1961). Aan de ene pool 
(repressie) worden mensen gesitueerd die angst opwekkende stimuli vermijden en emotioneel 
overstuur zdjn; aan de andere pool (sensitisatie) bevinden zich mensen die de neiging hebben om 
zich juist te oriënteren op de bedreigende stimuli. Dergelijke trekbenaderingen van 
copingstrategieën gaan uit van de assumptie dat mensen gedragsmatig consistent zijn over 
verschillende situaties (hetgeen overigens ook geldt voor de eerder beschreven psycho-
analytische benadering). Een dergelijke consistentie is in persoonlijkheidsonderzoek echter 
zelden aangetroffen (Hettema, 1982). Roth en Cohen (1986) stellen vast dat het gemaakte 
onderscheid tussen toenaderingen vermijding voorkeursstrategieën betreft, m.a.w. het individu 
heeft een consistente voorkeur voor een van beide strategieën, maar kan door situationele 
omstandigheden gedwongen worden de andere (niet-geprefereerde) strategie te hanteren. 
Toenadering en vermijding sluiten elkaar dus wederzijds niet uit; een persoon kan een hoge 
mate van toenadering of van vermijding hanteren, maar kan ook beide in hoge mate hanteren. 
De vraag die zich nu opdringt is hoe toenadering en vermijding zich verhouden tot het eerder 
genoemde onderscheid tussen probleem- en emotie-georiënteerde coping. Suis en Fletcher 
(1985) zeggen hierover dat probleem-georiënteerde coping per definitie toenadering is, terwijl 
emotie-georiënteerd copinggedrag zowel toenadering als vermijding kan betreffen. 
Sinds kort bestaan er ook instrumenten waarin coping wordt opgevat als een transactioneel 
proces. De bekendste is wel de 'Ways of Coping Checklist' van Folkman en Lazarus (1980), 
die later enigszins werd bijgesteld (Folkman & Lazarus, 1985). Deze zelfbeoordelingsschaal 
vertrekt vanuit de twee theoretisch onderscheiden functies van coping en bestaat uit 66 items 
waarbij subjecten op een vierpuntsschaal moeten aangeven in hoeverre ze gebruik hebben 
gemaakt van bepaalde strategieën in een als belastend waargenomen situatie. De items uit de 
schaal blijken, op grond van factoranalyse (Folkman & Lazarus, 1985) in acht onderscheidbare 
subschalen uiteen te vallen. Coping is hier dan ook op te vatten als een multidimensioneel 
construct (zie Cohen, 1987). Naast een schaal probleem-georiënteerde coping zijn er zes 
subschalen voor emotie-georiënteerde coping (wensdenken, afstand nemen, het benadrukken 
van het positieve, zelf-beschuldiging, spanningsvermindering en zelfisolatie). Een laatste 
subschaal, het zoeken van sociale steun, is in de opvatting van Lazarus en Folkman zowel 
probleem- als emotie-georiënteerd. 
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Over de factoriële validiteit van de 'Revised Ways of Coping Checklist' bestaan aanzienlijke 
twijfels, zo stellen Rost en Schermer (1987). In de diverse onderzoeken met deze lijst wonden 
steeds andere factoren van copinggedrag teruggevonden (McCrae, 1984; Parkes, 1984; 
Vitaliano, Russo, Carr, Maiuro & Becker, 1985). 
Sommige auteurs vertrekken bij de constructie van copinglijsten vanuit bestaande classifikatie 
schema's (Stone & Neale, 1984). De Utrechtse Coping Lijst (Schreurs et al., 1984; Schreurs, 
1987), een oorspronkelijke Nederlandse copinglijst, werd geconstrueerd op basis van 
Westbrook's (1979) classificatie van copinggedrag. 
Over de soorten copingstrategieën die men kan onderscheiden, is het laatste woord nog niet 
gezegd. De belangrijkste oorzaak hiervoor moet gezocht worden in het feit, dat de soorten 
copingstrategieën en corresponderende items empirisch zijn afgeleid en niet gebaseerd zijn op 
theoretische categorieën van copinggedrag (zie Carver, Scheier & Weintraub, 1989). Een 
vergelijkende analyse van de bestaande vragenlijsten en studies is dan ook moeilijk. Niet alleen 
omdat zij zich baseren op verschillende groepen subjecten, maar ook omdat zij het copinggedrag 
bestuderen binnen verschillende contexten. 
Tabel 1: 
Korte beschrijving van een viertal onderzoeken waar in copinggedrag werd bestudeerd. 
Auteurs Onderzochte 
subjecten 
Methode van 
onderzoek 
Situaties waarin 
coping werd 
gemeten 
Aantal coping-
strategieën 
Via factoranalyse 
acht copingstrate-
gieën afgeleid met 
alpha variërend van 
.61 tot .79 
Folkman & 
Lazarus, 1986 
75 echtparen 
in leeftijd 
van 26-54 jaar 
Self rating op 
Revised Ways 
of Coping 
Checklist: 
66 items 
Dagelijkse 
beslommeri ngen 
Antwoord op 
open vragen 
waaruit coping-
strategieën 
(55 items) werden 
afgeleid 
Dagelijkse 
beslommeringen 
Stone & Neale, 
1984 
60 echtparen 
in de leeftijd 
van plusminus 
35 jaar 
Acht à priori onder-
scheiden 
copingstrategieën 
met alpha variërend 
van .36 tot .83 
McCrae, 1984 255 subjecten Self rating op Dramatische 
in leeftijd 118 items waar- levensgebeurte-
van 24-91 jaar van 68 uit de nissen 
Ways of Coping 
Checklist 
Via factoranalyse 
28 coping-
strategieën met 
alpha variërend 
van .39 tot .83 
Schreurs et al., 600 spoorweg- 44 items afgeleid Coping onderzocht 
1984 werknemers uit de classifica- onafhankelijk van 
in leeftijd tie van Westbroek situaties: hoe men 
van 23-64jaar (1979). Selfrating overhel algemeen 
reageert 
7 à priori 
onderscheiden 
copingstrategieën. 
Alpha's variërend 
van 62 to .82 
22 
In Tabel 1 worden de belangrijkste aspecten van een viertal onderzoeken naar copinggedrag kort 
beschreven. Zij illustreren de diversiteit in de gehanteerde methode van onderzoek, die de 
onderlinge vergelijking van de verschillende studies erg moeilijk maakt en die mede debet is aan 
de grote variëteit van copingstrategieën die onderscheiden worden. 
Zoals uit Tabel 1 kan worden opgemaakt hanteren verschillende onderzoekers verschillende 
opvattingen over coping en operationaliseren zij dit begrip ieder op een andere wijze. Naast het 
ontbreken van een duidelijk theoretisch kader speelt er nog een ander probleem bij het meten 
van copinggedrag, namelijk het situationeel bepaald zijn van copinggedrag. Dit gegeven wordt 
onvoldoende verdisconteerd in de bestaande lijsten, die geconstrueerd zijn onafhankelijk van het 
situatiedomein waarin het stressproces plaatsvindt. Moos signaleerde en benadrukte dit 
probleem al in 1974: "...they make mandatory the assessment of the environment as well as the 
person. The necessity for further work on the environment side of the person-environment 
system is particulary acute, because this is as yet a relatively undeveloped area" (p. 381). Dit 
gegeven sluit aan bij de in Par. 1.1 besproken vrije-descriptie techniek om de omgeving in kaart 
te brengen. Een dergelijke techniek werd in geen van de hier gerapporteerde onderzoeken 
gebruikt. 
1.4.4 De consequenties van negatieve stress 
De wijze waarop het individu zich aanpast aan de situatie(s) die als bedreigend worden 
waargenomen en waaraan hij niet het hoofd kan bieden heeft bepaalde consequenties. We 
komen hiermee bij de laatste schakel uit het theoretische model, nl. de consequenties of effect 
variabelen. 
Er kan in de onderzoeksliteratuur, afhankelijk van het type stressor dat wordt bestudeerd, een 
grote diversiteit aan consequenties worden onderscheiden (o.a. depressie, angst, moeheid, pijn, 
bloeddruk, hartslag, volharding in de taak enz.). Lazarus en Folkman (1984) stellen voor drie 
categorieën van primaire consequenties te onderscheiden: (1) sociaal en/of alledaags 
functioneren (2) welbevinden en (3) ziekte en gezondheid. Ieder van deze categorieën van 
consequenties kunnen op korte en lange termijn beschouwd worden. 
Genoemde consequenties zijn in vele studies onderwerp van onderzoek geweest. De grote 
meerderheid heeft daarbij betrekking op ziekte en gezondheid (zie Kasl, 1984). Twee lijnen van 
onderzoek worden onderkend. Allereerst die welke de relatie tussen stressoren en consequenties 
onderzoeken en die in feite haar oorsprong heeft bij de in Par. 1.3.1. besproken stimulus 
georiënteerde benadering van stress. Hoewel is aangetoond dat dramatische 
levensgebeurtenissen gerelateerd zijn aan ziekte en gezondheid, tonen recente onderzoeken 
23 
(Kanner, Coyne, Schaefer & Lazarus 1981; Monroe, 1983) aan dat alledaagse beslommeringen 
even goede of zelfs betere voorspellers zijn voor de onderzochte consequenties. 
De tweede lijn van onderzoek betreft de rol van copinggedrag in deze. Met name het laatste 
decennium is de overtuiging gegroeid dat copinggedrag een cruciale rol speelt bij de 
voorspelling van consequenties (Pearlin & Schooler, 1978; Moos & Billings, 1982; Scheier & 
Carver, 1985; Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, Delongis & Gruen, 1986). In het recente 
onderzoek hiernaar wordt aan de concepten toenadering en vermijding een centrale rol 
toegekend. De eerder genoemde consequenties worden hierbij opgevat als indicatoren voor de 
effectiviteit van de betreffende copingstrategie. 
Muilen en Suis (1982) onderzochten via meta-analyse de effectiviteit van toenadering en 
vermijding in termen van fysieke aanpassing (variërend van fysiologische metingen van o.a. 
hartslag, spierspanning e.d. tot zelfrapportage van symptomen zoals angst en depressie) bij een 
totaal van 26 studies. Zij vonden dat de effectiviteit afhankelijk was van het tijdstip waarop zij 
werd geëvalueerd. Het bleek dat vermijdingsstrategieën meer effectief waren wat betreft 
consequenties op korte termijn, terwijl toenaderingsstrategieën superieur waren op langere 
termijn. Meer recent hebben Suis en Fletcher (1985) ten tweede male een meta-analyse gedaan, 
nu over 43 studies, waarin vermijding werd afgezet tegen wat we zouden kunnen noemen 
toenadering (zij spreken over 'nonavoidant coping strategies' of 'attention'). Ook zij vonden 
eenduidig dat vermijdingsstrategieën meer effectief zijn op kortere termijn. Toch bleek ook een 
vorm van toenadering effectief te zijn op korte termijn, nl. die waarbij de aandacht gericht wordt 
op de bron van stress in tegenstelling tot die toenaderingsstrategieën waarbij de aandacht gericht 
wordt op psychologische en lichamelijke reacties. Op de lange termijn beschouwd bleken 
toenaderingsstrategieën meer effectief. Deze onderzoeken onderstrepen de theoretische 
opvatting van Lazarus, dat de tijdsdimensie een wezenlijke rol speelt voor wat betreft de 
effectiviteit van coping. 
Ook voor de studie van stress en coping binnen het onderwijs spelen de drie door Lazarus en 
Folkman onderscheiden categorieën van primaire consequenties een rol. Boekaerts (1988a; 
1988b) stelt dat voor een leerling die geconfronteerd wordt met een bedreigende schoolsituatie 
er twee zaken tegelijkertijd op het spel staan te weten leerstofbeheersing en welbevinden. De 
eerste heeft betrekking op de mate waarin de leerling erin slaagt de betreffende vaardigheid te 
beheersen, of de taak succesvol uit te voeren. De tweede heeft betrekking op het hanteren van 
de emoties die daarmee gepaard kunnen gaan. Deze twee doelen kunnen met elkaar interfereren: 
de leerling die bemerkt dat hij er niet in zal slagen de gestelde leeruitkomst te bereiken 
(leerstofbeheersing) zal op zoek gaan naar strategieën om het welbevinden te herstellen. 
Wanneer een leerling voortdurend onder druk staat om te presteren (m.a.w. de leerling staat 
chronisch onder stress) ontstaat een permanent gevoel van psychische belasting. Er blijft, zo 
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stelt Boekaerts (1988b), de leerling weinig anders over dan bezig te zijn met herstel van 
welbevinden, waardoor er minder tijd en energie overblijft voor leerstofbeheersing. 
Uiteindelijk kan dit leiden tot een situatie waarin ook het welbevinden chronisch in gedrang 
komt en symptomen van onbehagen en lichamelijke klachten optreden (zie ook Hendriksen & 
Boekaerts, 1988a). 
1.5 Samenvatting en theoretische inkadering van het onderzoek 
Aan het begin van dit hoofdstuk werd theorievorming omtrent stress en coping geschetst als een 
gebied van chaos en verwarring. In dit hoofdstuk werd getracht hierin enige orde aan te 
brengen, waarbij vertrokken wordt vanuit de theorie van Lazarus en zijn medewerkers. Hierin 
wordt de rol benadrukt van een samenspel tussen cognities en emoties. Hoewel Lazarus c.s. 
hun theoretische opvattingen sinds 1966 herhaaldelijk verder uitgewerkt en bijgesteld hebben, 
zijn deze niet vrij van kritiek. Het belang van de subjectieve waargeneming van de omgeving 
wordt theoretisch weliswaar verdisconteerd, in de onderzoekspraktijk blijkt dit aspect van de 
theorie niet te worden teruggevonden. Dit heeft ook toe bijgedragen dat het copinggedrag, door 
verschillende onderzoekers op zeer verschillende wijzen wordt gemeten en onderzocht. 
Voor de studie van stress en coping binnen het onderwijsleerproces wordt vertrokken vanuit het 
interactionistisch onderzoeksperpectief zoals geschetst in Par. 1.2. Vanuit een systematische 
analyse van alledaagse schoolsituaties zal onderzocht worden welke situaties door leerlingen 
van een bepaalde leeftijdsgroep als belastend worden waargenomen. Deze worden mede onder 
invloed van persoonlijkheidskenmerken al dan niet waargenomen als een bedreiging voor het 
welbevinden van de leerling (eerste beoordelingsproces 'ben ik in gevaar?'). De intensiteit en de 
aard van de ervaren emotionele reacties zijn indicatief voor dit beoordelingsproces. Drie 
emotionele reacties, die zich ook in klassesituaties kunnen voordoen zijn in deze relevant: angst, 
boosheid en verdriet. Deze emotionele reacties mobiliseren een tweede beoordelingsproces: de 
leerling zal trachten de ervaren verstoring van het evenwicht te reduceren en daartoe een 
copingplan overwegen. Coping kan vele verschillende vormen aannemen, afhankelijk van de 
betreffende situatie. Een grote diversiteit aan copingstrategieën werd in de literatuur 
aangetroffen. Coping kan drie verschillende functies hebben: (1) verandering van de stressor of 
situatie, (2) verandering van de cognitieve beoordeling en (3) verandering van de ervaren 
emotie. Het onderscheid tussen strategieën van toenadering en vermijding is in deze een steeds 
terugkerend theoretisch onderscheid dat ook door vele onderzoekers gehanteerd wordt, al 
gebruiken zij vaak een andere terminologie. 
Stress vatten we in deze studie op als een overkoepelende term voor het proces waarbij situaties 
als een potentiële bedreiging voor het welbevinden worden ervaren en waaraan het individu niet 
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het hoofd kan bieden. Zoals eerder gezegd, beperken we ons in deze studie tot negatieve stress. 
Er kunnen vier aspecten van stress worden onderscheiden: (1) de perceptie van situatie of 
stressor, (2) de emotionele reactie, (3) het gedrag of coping en (4) de consequenties voor 
welbevinden, gezondheid en alledaags functioneren. We zullen voortaan spreken over 
indicatoren voor stress. De beide cognitieve beoordelingsprocessen zoals die in de theorie van 
Lazarus worden onderscheiden, vatten we daarbij op als interveniërende variabelen. Hiermee 
doelen we op variabelen die binnen het proces weliswaar van belang zijn maar als zodanig niet 
waarneembaar zijn. Zij vallen buiten het bereik van de hierna te beschrijven studie. 
In de nu volgende hoofdstukken zullen de genoemde indicatoren van stress afzonderlijk aan de 
orde komen. In Hoofdstuk 2 zullen allereerst bevindingen uit bestaande onderzoeken naar stress 
en copinggedrag bij leerlingen van de basisschool aan de orde komen. In Hoofdstuk 3 (Deel II) 
zal stress bij leerlingen op school als zodanig worden onderzocht. Het copinggedrag van 
leerlingen binnen alledaagse als belastend waargenomen schoolsituaties wordt in Hoofdstuk 4 
bestudeerd. Nadat de elementen zoals hierboven beschreven afzonderlijk bestudeerd en 
geoperationaliseerd zijn voor leerlingen uit groep zeven en acht binnen het basisonderwijs zullen 
in Hoofdstuk 5 en 6 (Deel III), de beschreven elementen in onderlinge samenhang met elkaar en 
in relatie tot effectvariabelen (consequenties) worden bestudeerd. 
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2. STRESS EN COPING ВЦ LEERLINGEN OP SCHOOL: 
EEN OVERZICHT VAN ONDERZOEK 
2.1 Inleiding 
In het vorige hoofdstuk werd een theoretisch kader gepresenteerd waarin stress wordt opgevat 
als een wisselwerking tussen persoon en omgeving. Cognitieve beoordelingsprocessen spelen 
hierin een belangrijke mediërende rol en leiden tot bepaalde copingstrategieën wanneer de 
situatie als bedreigend voor het welbevinden wordt opgevat. Een belangrijke ontwikkeling 
binnen het recente stressonderzoek is dat stress steeds meer in het alledaagse leven wordt 
bestudeerd (Kleber, 1982), ook binnen het onderwijs (o.a. D'Aurora & Fimian, 1988). Het 
aantal praktijkrelevante publicaties is de afgelopen vijfjaar sterk toegenomen. Het belang van 
het verschijnsel stress binnen school wordt steeds duidelijker. Benders (1987) spreekt in dit 
kader over "de befaamde ijsberg waarvan het aantal toppen en de omvang nog niet aan te wijzen 
zijn" (p. 27). In dit het nu volgende zal getracht worden iets van die ijsberg zichtbaar te maken. 
In dit hoofdstuk zal achtereenvolgens aandacht worden geschonken aan onderzoek naar stress 
bij leerlingen en copinggedrag dat zij hanteren. Het eerste deel van het hoofdstuk betreft het 
bestaan van stressverschijnselen bij leerlingen in schoolsituaties: (1) ervaren leerlingen stress? 
(2) welke factoren in de schoolsituatie worden als stressvol ervaren? en (3) welke 
persoonskenmerken van leerlingen dragen bij aan het ervaren van stress? In het tweede deel van 
dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan de wijze waarop leerlingen omgaan met stress. 
Daarbij wordt vooral aandacht besteed aan de manieren waarop onderzoekers dit meten. Het 
hoofdstuk wordt besloten met een ondercoeksmodel dat ten grondslag ligt aan het in deze studie 
te rapporteren onderzoek. 
2.2 Stress bij leerlingen op school 
Sinds een aantal jaren is er een groeiende belangstelling te constateren voor onderzoek van 
stress binnen het alledaagse leven. De opvatting dat stress uitsluitend gerelateerd is aan 
dramatische gebeurtenissen verliest daarbij steeds meer terrein, met name omdat dergelijke 
gebeurtenissen slechts door een beperkte groep mensen worden meegemaakt. Bij de studie van 
stress binnen de schoolsituatie hebben we in hoofdzaak te maken met dagelijkse 
beslommeringen en in mindere mate met dramatische levensgebeurtenissen (zie Boekaerts, 
1988c). 
Wetenschappelijk onderzoek naar stress op school is nog relatief schaars, hetgeen met name 
voortvloeit uit het ontbreken van adequate meetinstrumenten (Elwood, 1987). Geleidelijk 
komen er echter steeds meer onderzoeken, die onze kennis hiervan vergroten. Naast 
27 
onderzoeken naar stress bij kinderen in het algemeen, zullen we in de nu volgende bespreking 
ons toespitsen op onderzoeksliteratuur naar stress binnen de schoolsituatie. Analoog aan de in 
het vorige hoofdstuk (Par. 1.3) besproken drie opvattingen over het verschijnsel stress zal 
binnen de nu volgende bespreking ook een dergelijke driedeling worden aangebracht: (1) 
onderzoek naar stress-situaties, (2) onderzoek naar stressreacties en (3) onderzoek naar de 
wisselwerking tussen persoon en omgeving. 
2.2.1 Stress-situaties op school 
Een van de eerste onderzoeken waarbij empirische evidentie werd aangedragen voor de rol van 
de school als 'stress-veroorzakende situatie' is dat van Pinter en Lev uit 1940. Zij probeerden te 
achterhalen waarover kinderen zich zorgen maken ('children's worries') en vonden dat het 
'zakken voor een proefwerk of toets' de belangrijkste bron van zorgen was naast andere zaken 
zoals gezondheid, werkeloosheid, e.d. Deze bevinding werd bijna 50 jaar later door Orton 
(1982) gerepliceerd. Dit onderzoek van Pinter en Lev kan worden opgevat als een vroege 
voorloper van het latere onderzoek naar stress bij leerlingen. Kinderen brengen een groot deel 
van hun tijd door op school, waardoor de school een belangrijk manifestatieveld van stress 
binnen de gezinssituatie is (Nitsch & Hackfort, 1981). 
Een bekende, en veel gebruikte vragenlijsten naar dramatische levensgebeurtenissen bij 
kinderen en adolescenten is de 'Life Events Record' (Coddington, 1972), welke overeenstemt 
met de door Holmes en Rahe (1967) ontwikkelde vragenlijst voor volwassenen (zie Par. 
1.3.1). Ouders van kinderen moeten aangeven of een gebeurtenis zoals beschreven in de lijst 
werd meegemaakt. Net als bij de versie voor volwassenen worden 'stress-scores' verkregen 
door het optellen van de aanpassingseenheden ('life change units') geassocieerd met de 
betreffende gebeurtenissen. (Deze aanpassingseenheden zijn gebaseerd op oordelen van een 
groot aantal beoordelaars o.a. leerkrachten, kinderartsen, psychologen). 
Door Cowen en zijn medewerkers werd onderzoek gedaan naar de mate waarin dramatische 
levensgebeurtenissen binnen de gezinssituatie zich op school manifesteren. Bij leerlingen van 
vijf tot negen jaar werd de relatie onderzocht tussen het ervaren van dramatische 
levensgebeurtenissen en slecht aangepast gedrag op school (Cowen, Trost, Lorion, Dorr, Izzo 
& Isaacson, 1975; Feiner, Stolberg & Cowen,1975, Feiner, Ginter, Boike & Cowen, 1981; 
Wright & Cowen, 1982). De algemene conclusie uit de diverse onderzoeken is, dat jonge 
kinderen die recent zo'n dramatische levengebeurtenis hebben meegemaakt (т.п. scheiding van 
de ouders, levensbedreigende ziekte, of dood in de familie), meer aanpassingsproblemen op 
school ervaren dan leeftijdsgenootjes die een dergelijke crisis niet hebben doorgemaakt. 
Factoranalyse van de door leerkrachten gegeven beoordelingen van het gedrag van de leerlingen 
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leverde een drietal clusters van gedragsproblemen op: (1) naar buiten gericht agressief gedrag, 
(2) verlegen-angstig gedrag en (3) gedrag dat direct interfereert met het leerproces. De 
specifieke patronen van probleemgedrag bleken geassocieerd te zijn met specifieke stressvolle 
gebeurtenissen: kinderen die een scheiding hadden meegemaakt vertoonden over het algemeen 
naar buiten gericht agressief gedrag, terwijl kinderen die dood of een ernstige ziekte in de 
familie hadden meegemaakt veeleer verlegen-angstig gedrag vertoonden. 
Aan de benadering van dramatische levensgebeurtenissen waarbij men uitgaat van 
aanpassingseenheden zijn een aantal bezwaren verbonden (Johnson, 1986). Op twee bezwaren 
werd in Hoofdstuk 1 (Par. 1.3.1) al ingegaan bij de bespreking van de stimulus-georiënteerde 
stress benadering: (1) geen aandacht voor cognitieve beoordelingsprocessen en (2) louter 
aandacht voor negatieve invloed van levensveranderingen. Johnson en McCutcheon (1980) 
ontwikkelden, om tegemoet te komen aan genoemde bezwaren, een alternatieve vragenlijst voor 
dramatische gebeurtenissen ('Life Events Checklist'). Voor ieder van de 46 situaties wordt 
gevraagd: (1) of men die gebeurtenis had meegemaakt, (2) of men de situatie goed of slecht 
vond en (3) hoeveel effect deze gebeurtenis had (voor jongere kinderen werd door Swearingen 
en Cohen (1985) de 'Junior High Life Experience Survey' ontwikkeld). Een ander bezwaar is 
in dit kader nog relevant, nl. dat bij deze lijsten ten onrechte vertrokken wordt vanuit het 
gezichtspunt van volwassenen. Onderzoek heeft aangetoond dat de gezichtspunten van 
ouderAeerkracht en leerling nogal eens van elkaar afwijken (Yamamoto, 1979; Yamamoto & 
Felsenthal, 1982). Wat de leerkracht als belastend ziet voor de leerling is iets anders dan wat de 
leerling zelf als belastend ervaart. 
Zowel Yamamoto en Byrnes (1984) alsook Lewis, Siegel en Lewis (1984) stellen terecht, dat 
tot op heden weinig onderzoek is verricht naar stress en belasting bij kinderen vanuit de optiek 
van het kind zelf. Lewis, Siegel, Lewis (1984) beschrijven het als volgt: "only a handful of 
studies have examined stress in childhood. All of these have used instruments containing items 
perceived by adults as probably stressful for children. In fact, 'stress' has never been 
operationally defined from the child's perspective" (p. 117). Sinds kort is er een groeiende 
belangstelling te constateren voor de belevingswereld van het kind. 
Naast deze verschuiving naar het gezichtspunt van het kind, is de aandacht de laatste jaren ook 
verschoven van dramatische gebeurtenissen naar alledaagse beslommeringen ('daily hassles'). 
Deze verschuiving is met name voortgekomen uit de onderzoeksbevinding dat alledaagse 
beslommeringen een even groot en zelfs een groter beroep kunnen doen op de aanpassings-
capaciteiten van het individu dan de dramatische levensgebeurtenissen. Deze bevinding werd 
zowel bij volwassenen (Kanneret al., 1981; Monroe, 1983) als bij kinderen (Wertlieb, Weigel 
& Feldstein, 1987) gevonden. Compas, Davis, Forsythe en Wagner (1987) stellen dan ook dat 
alledaagse beslommeringen een noodzakelijke component van stress vragenlijsten bij kinderen 
dienen te zijn. 
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Uitgaande van de belevingswereld van de leerling en van alledaagse schoolsituaties, is recent 
een aantal studies verricht naar stressoren binnen de schoolsituatie en werden hiertoe 
instrumenten geconstrueerd (zie Hendriksen & Boekaerts, 1988a). Onderzocht werd welke 
verschillende soorten schoolsituaties door leerlingen als belastend worden ervaren, waarbij 
gebruik werd gemaakt van de vrije-descriptie techniek (Magnussen & Stattin, 1981) om een 
representatieve steekproef van situaties te genereren. Zo gingen Metcalfe, Dobson, Cook en 
Michaud (1982) via interviews met dertienjarige leerlingen na welke bronnen van aan school 
gerelateerde stress er voor deze groep bestaan. Op basis hiervan werd de 'Student Stress 
Inventory' geconstrueerd. De situaties in deze vragenlijst hebben vooral betrekking op 
organisatorische en meer algemene aspecten van het schoolleven (veel lawaai op school, 
oninteressant huiswerk, kosten van het schooluniform, straf voor te laat komen e.d.). Middels 
factoranalyse konden tien subschalen onderscheiden worden, die staan weergegeven in Tabel 2. 
Tabel 2: 
Overzicht van de verschillende belastende schoolsituaties afkomstig van een drietal recente 
vragenlijsten met betrekking tot stress op school. 
Metcalfe et al. (1982) 
Student Stress Inventory 
40 items (10 subschalen) 
13 tot 14 jarige leerlingen 
Colton (1985) 
Children's Own Perceptions 
and Experiences of Stressors 
(COPES) 
60 items (7 subschalen) 
8 tot 11 jarige leerlingen 
Grannis (1985) 
Academic Achievement 
Inventory 
34 items 
11 tot 13 jarige leerlingen 
- zelfbeeld en relatie met anderen 
- formele schoolorganisatie 
- informele schoolorganisatie 
- toekomstperspectief 
- overgang naar adolescentie 
- overgang naar andere school 
- evaluatie en toetsing 
- studie faciliteiten 
- financiële overwegingen 
- straf voor te laat komen 
• gevoelens van isolatie 
• dramatische gebeurtenissen 
• ontwrichting in familie 
• cognitieve overbelasting 
• financiële zorgen 
• stiefouders 
• serieuze schoolproblemen 
• als ik me niet veilig voel 
• als iemand mij slaat/schopt 
• als ze me uitlachen 
als iemand me pest 
• als ik het werk niet afkrijg 
• als kinderen in de klas 
onrustig zijn 
• als ik geen antwoord 
krijg op een vraag die stel 
Een tweede vragenlijst, de 'Children's Own Perceptions and Experiences of Stressors' 
(COPES) van Colton (1985) werd geconstrueerd op basis van interviews en een 
literatuurstudie. Behalve alledaagse beslommeringen (zoals uitgelachen worden; zich niet 
kunnen concentreren; moeilijkheden met een vak hebben) werden ook dramatische 
levensgebeurtenissen, die niet gerelateerd zijn aan de schoolsituatie in de vragenlijst, opge-
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nomen (zoals het scheiden van ouders, problemen met broers en/of zussen). Ook voor deze 
vragenlijst staan de subschalen zoals die gevonden werden na factoranalyse weergegeven in 
Tabel 2. 
Een derde en laatste vragenlijst, waarnaar we hier willen verwijzen, is de 'Academie 
Achievement Inventory' van Grannis (1985), die eveneens op basis van interviews en 
observaties met leerlingen werd geconstrueerd. De lijst bestaat uit in totaal 34 situaties, waarvan 
er 18 betrekking hebben op belastende schoolsituaties en 16 op schoolsituaties waarin leerlingen 
steun ervaren van anderen ('social support'). Grannis kiest in zijn vragenlijst bewust voor 
uitsluitend school- en klassituaties. Hij stelt dat het pas zinvol is de thuissituatie van de leerling 
in onderzoek te betrekken nadat duidelijkheid is verworven omtrent de rol van school in stress 
bij leerlingen. Een dergelijk instrument biedt volgens hem de mogelijkheid van terugkoppeling 
van informatie naar school, waardoor een bijdrage kan worden geleverd tot reductie van ervaren 
stress op school. 
Stress op school blijkt dus multidimensioneel van aard: het omvat niet alleen het falen voor een 
proefwerk of toets, maar een breed scala van taakgerichte en sociale situaties (zie ook Phillips, 
1978). Wij zouden haar dan ook willen omschrijven als de individueel ervaren spanning die 
ontstaat bij leerlingen, wanneer zij geconfronteerd worden met een variëteit van alledaagse 
schoolsituaties, die als een potentiële bedreiging voor het welbevinden worden waargenomen en 
waaraan de leerling niet het hoofd kan bieden. 
In het kader van deze bespreking willen we twee Nederlandse vragenlijsten noemen, die 
soortgelijke schoolsituaties bevragen maar in een wezenlijk opzicht verschillen van de hierboven 
beschreven vragenlijsten. We doelen hierbij op de 'School Belevings Schaal' van Stoel (1980; 
1982) en de 'Subjectieve Schoolstressoren Vragenlijst' zoals gebruikt door Compernolle 
(1987). Het betreft hier instrumenten die peilen naar de mate van aanwezigheid van potentieel 
bedreigende schoolsituaties (er worden intensiteitsoordelen gevraagd). De subjectieve perceptie 
van leerlingen ten aanzien van schoolsituaties wordt in feite niet gemeten: met andere woorden, 
de mate waarin dergelijke situaties door leerlingen als een bedreiging voor het welbevinden 
wordt waargenomen blijft een open vraag (zie ook Hendriksen, 1988). 
2.2.2 Welbevinden en ziekte/gezondheid als indicatoren voor stress binnen het 
onderwijs: onderzoek naar stressreacties 
Een aantal studies hebben de consequenties van stress onderzocht. Daarbij is met name aandacht 
besteed aan wat we zouden willen noemen welbevinden (psychische klachten) en 
ziekte/gezondheid (lichamelijke en psychosomatische klachten). Müller (1976) en Bäuerle en 
Kury (1980) hebben dergelijk onderzoek gedaan en vatten stress in navolging van Leighton 
(1972) op als de aanwezigheid van lichamelijke en psychische klachten, zoals gemeten via een 
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zelfrapportage-instrument (enige items ter illustratie betreffen: het hebben van hoofdpijn, zich 
's-morgens moe voelen, zorgen hebben over slechte cijfers, zorgen hebben over het uiterlijk). 
In het onderzoek van Muller (1976) bij 726 tien- tot dertienjarige leerlingen werd gevonden, dat 
17% van de ondervraagde leerlingen psychosomatische en/of psychische stoornissen 
rapporteerden. Müller (1976) stelt vast, dat in overeenstemming met andere onderzoeken, 4 tot 
12% van de onderzochte kinderen aanzienlijke psychische en/of psychosomatische stoornissen 
heeft en 20 tot 30% in mindere mate dergelijke stoornissen rapporteert. Deze conclusie lijkt 
voorbarig en ongenuanceerd, zeker in het benoemen van een dergelijk dysfunctioneren als 
stress. Een dergelijke opvatting gaat immers uit van stress als response, zonder het belang van 
de omgeving en de cognitieve beoordelingsprocessen daarbij te betrekken. 
Ook Bäuerle en Kury (1980) hebben stressreacties bij leerlingen situatie-aspecifiek onderzocht. 
Bij 689 leerlingen variërend in leeftijd van 13 tot 16 jaar werden drie soorten stressreacties 
gemeten, nl. (1) examenangst, (2) schoolonbehagen en (3) lichamelijke klachten. Zij vonden dat 
55% van de leerlingen in deze steekproef bang was en spanning rapporteerden ten gevolge van 
proefwerken of toetsen. Voor 52% van de onderzochte steekproef bleek de school verbonden te 
zijn met onbehagen. Meisjes rapporteerden meer examenvrees en jongens meer 
schoolonbehagen. Ook lichamelijke klachten bleken in hoge mate voor te komen: 
inslaapmoeilijkheden bij 52%, opwinding en trillende handen bij 43%, hartkloppingen bij 36%, 
gebrek aan eetlust bij 20%, last van misselijkheid en braken bij 7%. Bäuerle en Kury 
concluderen op basis van deze bevindingen dat een groot aantal leerlingen lijdt aan wat zij 
noemen 'schoolstress'. Ten onrechte wordt ons inziens gesproken over schoolstress, aangezien 
een duidelijk verband met belastende schoolsituaties in dit onderzoek niet wordt aangebracht. 
Daarnaast bevindt de onderzochte groep leerlingen zich in de leeftijdsfase van de adolescentie. 
Uit diverse onderzoeken (Mechanic, 1983; Hansell & Mechanic, 1985; Orr, 1986) is bekend dat 
deze leeftijdsgroep meer psychosomatische klachten rapporteert en dat deze leeftijdsfase 
gekenmerkt wordt door typisch gedrag dat wellicht ten onrechte als indicator voor stress op 
school wordt opgevat. 
Wat betreft specifieke psychosomatische klachten worden ook diverse onderzoeken in de 
literatuur aangetroffen, aangezien kinderen met name hun lichaam gebruiken als 
communicatiemiddel voor psychisch onwelbevinden (Biermann, 1977). Brähler, Ernst, Hettich, 
Klein en Otten (1985) bespreken de rol van lichamelijke klachten bij leerlingen op heldere wijze, 
en stellen vast dat de schoolsituatie weinig tot geen ruimte laat voor het lichamelijk beleven van 
de leerlingen: leerlingen moeten rustig en gedisciplineerd zijn en dienen voortdurend cognitief 
bezig te zijn. Een en ander leidt er volgens hen toe dat een niet gering aantal kinderen 
psychofarmaca zou gebruiken. Nederlands onderzoek (Zielhuis, 1982) heeft overigens voor 
leerlingen van de basisschool uitgewezen dat het gebruik van psychofarmaca minimaal is (0.1% 
van alle onderzochte kinderen van 4 tot 14 jaar). Een andere indicator voor ziekte/gezondheid 
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die in de onderzoeksliteratuur wordt aangetroffen is frequentie van doktersbezoek. Beautrais, 
Fergusson en Shannon (1982) vonden o.a. een significante relatie tussen het meemaken van 
dramatische levensgebeurtenissen en doktersbezoek. Wertlieb, Weigel en Feldstein (1988) 
vonden een dergelijk verband, in hun studie bij schoolgaande kinderen, niet terug. 
Een tweetal specifieke aan stress gerelateerde lichamelijke klachten bij kinderen worden in de 
literatuur aangetroffen: hoofdpijn en buikpijn. In een epidemiologisch onderzoek bij 2300 
Nederlandse leerlingen in de leeftijd van 10 tot 17 jaar vond Passchier (1985) dat circa 15% van 
de ondervraagde leerlingen wekelijks hoofdpijnklachten rapporteerde (meisjes vaker dan 
jongens). Dit gold zowel in de basisschool als op het voortgezet onderwijs. Negatieve faalangst 
en schoolproblemen (moeilijkheden met lessen, concentratieproblemen e.d.) bleken beide 
significant positief gerelateerd aan hoofdpijnklachten. Op de vraag welke oorzaak men zag voor 
de hoofdpijnklachten werd stress het veelvuldigst door de leerlingen genoemd. Apley (1975) 
vond bij een steekproef van circa 1000 schoolkinderen dat 10.8% van hen tenminste een keer 
per maand buikpijnklachten rapporteerde, en wel in zo'n mate dat de normale dagelijkse 
activiteiten hieronder te lijden hadden. Ook hier was de incidentie bij meisjes weer hoger dan bij 
jongens. Er werden aanwijzingen gevonden dat psychologische factoren en stress een rol 
spelen. Verbanden tussen dramatische levensgebeurtenissen en buikpijnklachten werden ook 
gevonden door Hodges, Kline, Barbero en Flanery (1984). 
Het belang van de hier beschreven onderzoeken naar stressreacties bij leerlingen is, dat ze 
empirische evidentie hebben opgeleverd voor het bestaan en de relevantie van het verschijnsel 
stress binnen het onderwijs. We merken daarbij op dat stress op school in al deze onderzoeken 
in zijn algemeenheid werd onderzocht. De vraag in hoeverre specifieke stressoren binnen de 
schoolsituatie resulteren in consequenties voor welbevinden en ziekte/gezondheid blijft daarmee 
dus onbeantwoord. Interessant in dit kader is tot slot nog het onderzoek van Siddique en 
D'Arcy (1984) waarin werd nagegaan in welke mate drie onderscheiden bronnen van stress 
(school, thuis en vrienden) gerelateerd waren aan maten voor het welbevinden (angst, 
depressie, sociaal functioneren). Het bleek dat ze alle drie significant positief gerelateerd waren 
aan de betreffende maten. 
2.2.3 De wisselwerking tussen de leerling en zijn omgeving: de rol van 
persoonskenmerken 
Naast onderzoek van de schoolsituaties die als belastend worden waargenomen en onderzoek 
waarbij welbevinden en ziekte/gezondheid als indicatoren voor stress worden bestudeerd, is er 
recent ook meer aandacht voor de wisselwerking tussen persoonskenmerken en 
omgevingskenmerken. De theoretische veronderstellingen van Lazarus en zijn medewerkers 
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worden daarbij herhaaldelijk expliciet als uitgangspunt genomen (Tero & Connell, 1984; 
Grannis, 1985; Fahs, 1986). In hoofdzaak wordt aandacht besteed aan vrij algemene 
persoonsfactoren zoals geslacht, motivatie, faalangst en zelfbeeld. 
Helms, Gable en Owen (1986) vonden dat het oordeel van een leerling over zijn eigen 
functioneren op school (zelfbeeld) positief gerelateerd was aan het aantal situaties dat als 
bedreigend wordt ervaren. Dit gegeven sluit aan bij de opvatting van Boekaerts (1987a) dat 
leerlingen die hun eigen bekwaamheid hoog waarderen situaties waarin zij geconfronteerd 
worden met falen eerder als bedreigend waarnemen. Bovendien blijkt uit de studie van Helms et 
al. (1986) dat leerlingen met lage cognitieve vaardigheden (gemeten via gestandaardiseerde 
prestatietoetsen voor lezen en rekenen) situaties m.b.t. presteren en interactie met de leerkracht 
eerder als bedreigend waarnemen dan leerlingen met hogere cognitieve vaardigheden. Een 
opvallende bevinding uit deze en andere studies is dat er steeds weer geslachtsverschillen 
worden aangetroffen. Helms et al. (1986) vonden dat jongens meer gedragsmanifestaties (gaan 
vechten, schreeuwen e.d.) rapporteerden in als stressvol ervaren schoolsituaties en dat meisjes 
meer emotionele manifestaties (opgewonden zijn, huilen, boos zijn) en fysiologische 
manifestaties (buikpijn en hoofdpijn) rapporteren. Dit gegeven is in overeenstemming met 
andere onderzoeken waaruit blijkt dat meisjes meer stress rapporteren dan jongens (Metcalfe, et 
al., 1982; Müller, 1976; Burke & Weir, 1978; Bäuerle & Kury, 1980; Fahs, 1986; Siddique & 
D'Arcy, 1984). Naast genoemd verschil tussen jongens en meisjes worden ook geslacht-
specifieke relaties van stress met andere voor het onderwijsleerproces relevante variabelen 
gevonden. Metcalfe et al. (1982) vonden dat de score op de 'Student Stress Inventory' bij 
jongens positief gerelateerd was aan prestatiemotivatie, terwijl bij meisjes de score positief 
gerelateerd was aan negatieve faalangst. Wat betreft de relatie tussen stress en schoolpresteren 
worden ook geslachtsverschillen gevonden. Grannis (1985) vond een positief verband tussen 
de emotionele reactie op stress-situaties en het schoolpresteren ('Grade Point Average'). Dit 
verband bleek alleen voor jongens significant te zijn. Fahs (1986) vond eveneens een dergelijk 
verband tussen stressreactie scores en schoolpresteren. 
2.2.4 Stress bij leerlingen: een resumé 
Vatten we bovenstaande paragrafen samen dan kan gesteld worden dat het verschijnsel stress 
ook voor leerlingen bestaansrecht heeft. Zoals uit Duits en Amerikaans onderzoek blijkt, gaan 
nogal wat leerlingen gebukt onder diverse stressreacties. Geconstateerd werd dat de term 
"schoolstress" door sommige onderzoekers oneigenlijk wordt gebruikt. Zoals betoogd in 
Hoofdstuk 1 is het beter te spreken over indicatoren voor stress op school. Vergelijkbaar 
Nederlands onderzoek ontbreekt helaas. Recent onderzoek heeft vruchtbare inzichten 
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opgeleverd over de domeinen van potentieel belastende situaties binnen de school. Aangetoond 
werd dat alledaagse stress-situaties op school multidimensioneel van aard zijn en betrekking 
hebben op verschillende aspecten van het naar school gaan: naast taakgerichte situaties blijken 
ook sociale situaties een rol te spelen. De mate waarin leerlingen stress ervaren blijkt gerelateerd 
te zijn aan een aantal persoonsfactoren zoals geslacht en zelfbeeld. 
2.3 Copinggedrag dat leerlingen hanteren 
Parallel aan de toenemende belangstelling voor stress is er ook een groeiende belangstelling 
voor onderzoek naar copinggedrag bij kinderen (Seiffge-Krenke, 1986, Brotman-Band & 
Weisz, 1988). In de literatuur bestaat geen overzicht van copingstrategieën zoals die door 
kinderen in de leeftijdsgroep van 10 tot 15 jaar worden gebruikt (Compas, Malcarne & 
Fondacaro, 1988). Door verscheidene onderzoekers wordt het door Lazarus c.s. gemaakte 
onderscheid tussen probleem- en emotie-georiënteerd copinggedrag als uitgangspunt gebruikt 
(Wertlieb, Weigel & Feldstein, 1987; Brotman-Band & Weisz, 1988; Compas et al. 1988). In 
genoemde onderzoeken worden via interviews en open vragen strategieën van coping 
geïnventariseerd die op betrouwbare wijze als emotie- en probleem-georiënteerd coping gedrag 
geclassificeerd konden worden. 
Er bestaan in de onderzoeksliteratuur een tweetal stromingen: (1) zij die coping opvatten als 
situatie overstijgend gegeven en (2) zij die coping situatie-specifiek bestuderen. Met name de 
laatste jaren krijgt de laatste stroming in toenemende mate aandacht, hetgeen aansluit bij de 
eerder gesignaleerde multidimensionele aard van stress op school. 
2.3.1 Stijlen van copinggedrag 
Een van de eersten die uitgebreid longitudinaal onderzoek hebben verricht naar copinggedrag bij 
kinderen zijn Murphy en Moriarty (1976). De doelstelling van hun in totaal 18 jaar durend 
onderzoek bij 32 kinderen was: 'to initiate the study of children's efforts to cope with their own 
problems and to explore the relationship of these efforts to aspects of temperament and 
resources of growth'. Zij hanteerden een proces-georiënteerde methode: gedetailleerde 
observaties naast pediatrische, psychologische en psychiatrische onderzoeken. Factoranalyse 
van de observationele data resulteerde in twee factoren die het copinggedrag bij kinderen 
kunnen beschrijven en die in zekere mate overeenstemmen met de door Lazarus en Folkman 
beschreven probleem- en emotie-georiënteerde copingsvormen.Cop/ng met de omgeving 
omschrijven Murphy en Moriarty als: "the capacity to cope with opportunities, challenges, 
frustrations and threats in the environment". Coping met zichzelf daarentegen omschrijven zij 
als: "the capacity to manage one's relations to the environment so as to maintain integrated 
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functioning". Zeitlin (1978, 1980, 1981) heeft de beide bovengenoemde copingstijlen 
geoperationaliseerd in een observatie-instrument voor jonge kinderen en een zelfbeoordelings-
vragenlijst voor oudere leerlingen. Copinggedrag definieert zij (1978) in navolging van Murphy 
& Moriarty als: "an active, adaptive process of using strategies to manage one's world" (p.l). 
Peck, Blattstein, Blattstein en Fox (1980) hanteren dezelfde definitie van coping als Zeitlin. 
Coping wordt door deze auteurs opgevat als de hoeksteen van effectief schoolgedrag. Aan het 
onderzoek namen 257 elfjarige leerlingen deel, die zichzelf beoordeelden en beoordeeld werden 
door hun klasgenootjes en de docent op een gedragsbeoordelingsschaal. De resultaten tonen aan 
dat de drie types beoordelingen significante voorspellers zijn voor drie schoolspecifieke 
effectmaten: nl. schoolprestaties, zelfwaardering en attitudes. Daarbij bleek de beoordeling door 
de docent niet onverwacht de beste voorspeller te zijn voor schoolresultaten. Merk op dat in 
bovengenoemde onderzoeken coping steeds wordt opgevat als effectief en als zodanig niet meer 
te onderscheiden is van consequenties. Zoals eerder in Hoofdstuk 1 betoogd is dit onderscheid 
tussen coping en consequenties van wezenlijk belang wanneer men onderzoek wil verrichten 
naar de effecten stress en coping. 
In de literatuur wordt naast het hierboven genoemde onderscheid nog een andere tweedeling van 
copinggedrag regelmatig aangetroffen, nl. actief versus passief. Deze tweedeling is in zekere zin 
te vertalen als toenadering vs. geen-toenadering. Chandler en Shermis (1985) onderzochten 
copingstijlen in schoolgaande kinderen, uitgaande van een consistentie van vormen van coping 
over situaties. Coping wordt door hen opgevat als extern waarneembaar gedrag. Zij stellen dat 
er twee dimensies zijn om het gedrag van kinderen t.a.v. stressvolle situaties te beschrijven: nl. 
(1) passief versus actief en (2) introvert (activiteit naar binnen gericht) versus extravert (activiteit 
naar buiten gericht). Gotts, Adams en Phillips (1968) en Phillips (1978) onderscheiden analoge 
dimensies van copinggedrag: (1) geen coping versus interpersoonlijke coping en (2) passief 
versus actief. De tot nog toe gerapporteerde onderzoeken betreffen kinderen in zijn 
algemeenheid, en niet het gedrag dat leerlingen hanteren binnen belastende schoolsituaties. 
Er is ons één onderzoek bekend naar wat we vermijding zouden willen noemen als copingstijl 
voor de algemene schoolsituatie dat 'iets mis loopt'. Bossong, Koytek en Von Saldern (1986) 
spreken over "regressieve coping" wat zij omschrijven als de geneigdheid om belastende 
situaties uit de weg te gaan. Enige voorbeelditems uit de gebruikte zelfrapportagelijst zijn: 
'langer slapen', 'meer televisie kijken', 'meer muziek luisteren'. Deze door Bossong et al. 
onderscheiden copingstijl blijkt een mediërende rol te spelen tussen belastende omstandigheden 
enerzijds en consequenties voor welbevinden en ziekte/gezondheid anderzijds: vermijding hangt 
positief samen met zowel gerapporteerde lichamelijke klachten (r= .32) als met faalangst (r= 
.26). Het gegeven dat in deze studie een positief verband wordt gevonden tussen vermijding en 
gerapporteerde klachten is tegengesteld aan wat we zouden verwachten op grond van de in Par. 
1.4.4 besproken onderzoeksbevindingen uit de volwassenen-literatuur (Suis & Fletcher, 1985). 
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Zij vonden immers dat vermijding op korte termijn gerelateerd is aan minder lichamelijke 
klachten. Een verklaring voor dit gegeven is moeilijk te geven. Wellicht speelt het feit een rol 
dat door de Bossong et al. onderzochte subjecten een andere groep leerlingen betrof dan in de 
hiervoor beschreven studies, nl. leerlingen van het voortgezet onderwijs (gymnasium). 
Daarnaast wordt het copinggedrag in deze studie niet situatiespecifiek onderzocht. 
De belangrijkste kanttekening bij de tot nog toe besproken onderzoeken ligt in het feit dat coping 
onafhankelijk van (school)omgeving en daaraan gekoppelde beoordelingsprocessen 
gedefinieerd en onderzocht werd. Centraal staat daarbij de vraag hoe de leerling omgaat met zijn 
wereld zonder daarbij de belangrijke aspecten van de belevingswereld van de leerling te 
betrekken. Wat feitelijk bestudeerd wordt is het geïsoleerde gedrag van leerlingen. Een aantal 
onderzoekers vatten coping daarbij op als extern waarneembaar gedrag, zoals blijkt uit de 
gehanteerde meetprocedures (observatie en beoordeling door anderen). 
2.3.2 Hoe hanteren leerlingen specifieke schoolsituaties? 
Coping is veelal onafhankelijk van situaties onderzocht of binnen één enkele situatie. Zo werd 
het copinggedrag van kinderen binnen de medische context herhaaldelijk onderzocht in relatie 
tot een specifieke levensgebeurtenis, zoals ziekenhuisopname (Lamontagne, 1984; Saverda & 
Tesler, 1981) of tandheelkundige ingreep (Cuiry & Russ, 1985). 
Binnen de schoolcontext heeft Krampen (1986) een serie onderzoeken gedaan naar de manier 
waarop twaalfjarige leerlingen omgaan met het behalen van een slecht cijfer. Gebruikt werd de 
stressverwerkingsvragenlijst van Janke, Erdmann & Boucsein, (1978), een vragenlijst bedoeld 
voor volwassenen, die 16 cognitieve strategieën meet en coping opvat als persoonlijkheidstrek. 
De algemene bevinding uit deze onderzoeken is dat leerlingen zowel probleem-gerichte als 
emotie-gerichte strategieën hanteren en dat er grote overeenkomst bestaat tussen de strategieën 
die leerlingen hanteren en die welke volwassenen hanteren. Uit de resultaten van het onderzoek 
(Krampen & Могу, 1982a) bleek dat leerlingen die een slecht punt krijgen hoofdzakelijk de 
volgende intrapsychische reacties hanteren: (1) ¡ntellectualisering, (2) zelfopwaardering, (3) 
bagatelliseren, (4) het zoeken naar afleiding en (5) zelfbeschuldiging. Vervolgonderzoek 
(Krampen & Могу, 1982b) heeft aangetoond dat de kwaliteit en de intensiteit van copinggedrag 
systematisch varieert als functie van situatieparameters: het betreffende vak (wiskunde, duits en 
godsdienst) en het cijfer dat men kreeg. Bij een slecht punt voor wiskunde domineerden 
strategieën als zelfbeschuldiging, sociale afzondering en lichamelijke symptomen; bij een slecht 
punt voor duits overheerste zelfopwaardering, terwijl bij een slecht punt voor godsdienst vooral 
projectie werd gehanteerd. 
Het onderzoek van Rost en Schermer (1987) heeft eveneens betrekking op een specifieke 
schoolsituatie, nl. het hanteren van angst door 16 tot 19-jarige leerlingen voorafgaande aan een 
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examen. Een wezenlijk verschil met het onderzoek van Krampen is dat zij niet vertrekken 
vanuit een bestaande volwassenenlijst maar vanuit het gezichtspunt van de leerling en via 
interviews copingstrategieën inventariseren, die in een vragenlijst werden opgenomen. 
Factoranalytisch onderzoek met deze vragenlijst resulteerde in een viertal subschalen van 
copinggedrag: een probleem-georiënteerde subschaal n.l. controleren van gevaar (bijv. 'me 
beter voorbereiden op het examen') en drie emotie-georiënteerde subschalen (1) 
angstonderdrukking (bijv. 'tegen mezelf zeggen dat school niet belangrijk is'), (2) angstcontrole 
(bijv. 'ik probeer mijn ademhaling te controleren') en (3) situatie-controle (bijv. 'ik meld me 
ziek'). 
In een aantal recente studies is het copinggedrag bestudeerd van leerlingen die geconfronteerd 
worden met falen op school (Fahs, 1986; Compas, Malcame & Fondacaro, 1988; Brotman-
Band & Weisz, 1988). In de studie van Fahs (1986) werd copinggedrag gemeten met behulp 
van de Coping Vragenlijst voor School van Tero en Connell (1984), die betrekking heeft op 
confrontatie met falen bij een test. De lijst bestaat uit 19 items, die onderverdeeld kunnen 
worden in een probleem-georiënteerde subschaal die op te vatten is als toenadering nl. positieve 
coping ('volgende keer beter mijn best doen') en drie emotie-georiënteerde subschalen: (1) 
projectie ('boos zijn op de leerkracht'), (2) ontkenning ('er niet aan denken') en (3) inactiviteit 
("boos op mezelf zijn'). Van deze emotie-georiënteerde subschalen is projectie op te vatten als 
toenadering en ontkenning als vermijding. Inactiviteit is als zodanig moeilijk te classificeren. 
Compas et al. (1988) en Brotman-Band en Weisz (1988) gaan uit van respectievelijk open 
vragen en interviews die vervolgens geklassificeerd worden als emotie- en probleem-
georiënteerde coping. 
In geen der genoemde drie studies worden tussen jongens en meisjes verschillen gevonden in 
de copingstrategieën die zij hanteren. Toenadering blijkt de meest gehanteerde strategie te zijn 
wanneer leerlingen geconfronteerd worden met falen op school. Uit de studie van Fahs blijkt 
dat toenadering positief samenhangt met het zelfbeeld van de leerlingen, vermijding daarentegen 
hangt negatief samen met het zelfbeeld. In navolging van Tero en Connell (1984) vond Fahs dat 
de dispositie om met angst te reageren sterk gerelateerd is aan inactiviteit als coping. Bovendien 
bleek en dit is interessant en conform de verwachting op basis van onderzoek bij volwassenen 
(Suis & Fletcher, 1985), dat toenadering positief gerelateerd is aan school presteren op de 
langere termijn en vermijding negatief. Compas, Malcame en Fondacaro (1988) vonden 
overigens dat het copinggedrag dat gehanteerd wordt bij confrontatie met falen niet gerelateerd 
was aan consequenties voor het welbevinden (o.a. hyperactiviteit, agressie e.d.). 
In voorafgaande bespreking werd enkele malen reeds impliciet de effectiviteit van verschillende 
copingstrategieën aan de orde gesteld (o.a. Peck et al., 1980; Tero & Connell, 1984; Fahs, 
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1986). Wanneer inzicht is verworven in de strategieën van coping die effectief zijn in termen 
van welbevinden, ziekte/gezondheid en leeruitkomsten lijkt het zinvol trainingsprogramma's op 
te stellen waarbij leerlingen dergelijke strategieën worden aangeleerd. Ondanks het feit dat de 
kennis over effectiviteit van verschillende copingstrategieën binnen de schoolcontext nog erg 
beperkt is, bestaan diverse programma's waarin leerlingen dergelijke strategieën geleerd wordt. 
Te denken valt hier aan risicogroepen zoals faalangstige leerlingen (Van der Ploeg- Stapert & 
Van der Ploeg, 1985). De belangrijkste elementen in al deze trainingen zijn 
ademhalingstechnieken, ontspanningstraining en cognitieve herstructurering (Forman & 
O'Malley, 1984; Sommerville, Allen, Noble & Sedgwick, 1984; Marshall, 1984; Stanton, 
1985; Schinke, Schilling & Snow, 1987; Schulink, Gerards & Bouter 1988). De programma's 
blijken over het algemeen effectief te zijn in het verbeteren van welbevinden (reduceren van 
angst en ervaren stress zoals gemeten via vragenlijsten), maar ook gerelateerd te zijn aan 
fysiologische variabelen (spierspanning, hartslag, ademhaling). Dergelijke effecten blijken ook 
na zes maanden (Stanton, 1985) en een jaar (Sommerville et al., 1984) nog te bestaan. Over de 
effecten van dergelijke programma's op langere termijn is weinig bekend. Hoewel stress-
management programma's in het onderwijs dus effectief blijken te zijn, is over de werkzame 
delen ervan in termen van copinggedrag weinig bekend. Ook is nog weinig bekend over de 
effecten van dergelijke programma's op de leeruitkomsten en het schoolpresteren. 
2.3.3 Copinggedrag bij leerlingen: een resumé 
Het onderzoek naar copinggedrag bij leerlingen staat nog in een beginstadium. Een opvallend 
gegeven daarbij is ook dat geen der gerapporteerde studies de multidimensionele aard van 
schoolstress, zoals die in verscheidene eerdere onderzoeken werd aangetoond (par. 2.2.1), bij 
de constructie van de copingvragenlijst verdisconteert. De conclusie lijkt dan ook 
gerechtvaardigd dat in het onderzoek tot nog toe schoolstress en coping als afzonderlijke 
elementen worden bestudeerd. 
Op grond van bovenstaande studies kunnen een aantal conclusies worden getrokken t.a.v. het 
opzetten van onderzoek naar copinggedrag bij leerlingen. Wat betreft de onderzoeken naar 
stijlen van copinggedrag bij leerlingen wordt in navolging van het onderzoek bij volwassenen 
een basisonderscheid aangetroffen tussen strategieën die vertaald kunnen worden in termen van 
toenadering en vermijding en die een voorspellende waarde blijken te hebben naar 
gerapporteerde lichamelijke klachten (Bossong et al. 1986) en schoolpresteren (Fahs, 1986). De 
waarde van de gerapporteerde situatiespecifieke onderzoeken moet niet zozeer gezocht worden 
in het genereren van hypothesen alswel in de constructie van betrouwbare en valide 
meetinstrumenten. In voorafgaande bespreking zijn drie vragenlijsten aan de orde gekomen om 
coping bij leerlingen te meten. Andere copingvragenlijsten voor leerlingen zijn ons niet bekend. 
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De belangrijkste gegevens van de betreffende instrumenten staan nogmaals kort weergegeven in 
Tabel 3. Over de validiteit van genoemde lijsten zijn nauwelijks gegevens bekend. Alleen Fahs 
heeft enig onderzoek gedaan naar de relatie tussen copinggedrag en andere relevante variabelen; 
toenadering (actieve coping) hangt positief samen met het zelfbeeld van de leerling en 
vermijding (ontkenning) hangt hier negatief mee samen. 
Tabel 3: 
Een korte beschrijving van drie vragenlijsten om copinggedrag bij leerlingen te meten. 
Auteurs 
Zeitlin (1980) 
Coping Inventory 
Fahs (1986) 
Tero & Connell 
(1984) 
Academie Coping 
Inventory 
Rost & Schermer 
(1987) 
Testangst-
bewältigungs 
Fragebogen 
Operationalisering 
Coping is algemene 
persoonlijkheids-
trek 
Coping in relatie 
tot confrontatie 
met falen op 
toets/examen 
Coping in relatie 
tot anticipatie 
vaneen 
toets/examen 
Subschalen 
1. Coping met omgeving 
2. Coping met jezelf 
1. Positieve coping 
2. Projectie 
3. Ontkenning 
4. Inactiviteit 
1. Controle van gevaar 
2. Angst-onderdrukking 
3. Angst-controle 
4. Situatie-controle 
Aantal 
items 
24 
24 
5 
4 
4 
6 
16 
17 
11 
6 
Betrouwbaarheid 
split-half coëf-
ficiënt van de 
totale schaal is 
.97 
Alpha coëfficiënt 
.73 
.64 
.65 
.75 
.89 
.87 
.85 
.79 
Over het verband tussen vormen en coping en consequenties voor welbevinden, 
ziekte/gezondheid en functioneren op school zijn nog weinig onderzoeksgegevens voorhanden. 
Wanneer dergelijke verbanden kunnen worden aangetoond, is het zinvol trainingsprogramma's 
op te stellen waarin leerlingen effectieve strategieën van copinggedrag worden aangeleerd. 
2.4 Het onderzoeksmodel 
In het laatste decennium is onze kennis van stress en copinggedrag bij leerlingen duidelijk 
toegenomen. Niet alleen is inzicht verworven in de situaties die als belastend worden ervaren, 
maar ook in de manier waarop leerlingen omgaan met dergelijke situaties. Op basis van de 
bevindingen uit het onderzoek zoals gepresenteerd in dit hoofdstuk kan een onderzoeksmodel 
voor de studie van stress en copinggedrag bij leerlingen opgesteld worden (Figuur 4). Binnen 
dit onderzoeksmodel worden vijf componenten onderscheiden die aansluiten bij het theoretische 
onderzoeksmodel, zoals dat in Figuur 3 werd weergegeven: (1) persoonskenmerken, (2) 
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situatiekenmerken, (3) de emotionele reacties, (4) copinggedrag en (5) de consequenties. Deze 
vijf componenten zullen hieronder kort besproken en met elkaar in verband gebracht worden. 
De cognitieve beoordelingsprocessen worden opgevat als zijnde niet meetbaar zijn (in Par. 1.5 
spraken we over interveniërende variabelen), maar staan volledigheidshalve wel in Figuur 4 
weergegeven. Een centraal begrip binnen het gepresenteerde onderzoeksmodel is de 
herhaaldelijk in dit hoofdstuk aan de orde gekomen belevingswereld van de leerling. 
Alledaagse school 
situaties, school 
als bron van 
stress 
BELEVINGSWERELD VAN DE LEERLING 
Persoonskenmerken 
geslacht 
angstdispositie 
boosheidsdispositie 
depressie 
toenadering 
vermijding 
\ 
\ j 
/ 
effect 
variabelen 
lichamelijke klachten 
psychische klachten 
schoolpres teren 
Figuur 4: Onderzoeksmodel voor de studie van stress en copinggcdrag bij leerlingen van de basisschool 
1. achtergrondvariabelen: de persoonskenmerken van de leerling 
In Par. 2.2.3 werden een aantal persoonsfactoren besproken die in wisselwerking met de 
situatie van invloed zijn op de door leerlingen gerapporteerde stress. De voornaamste 
persoonsfactoren waren geslacht, zelfbeeld, motivatie, faalangst en bepaalde cognitieve 
vaardigheden. Aan deze persoonsfactoren zouden we er nog een drietal willen toevoegen, die 
als zodanig in relatie tot stress op school nog niet onderzocht zijn, maar op grond van wat in 
Hoofdstuk 1 werd besproken als relevant worden verondersteld, nl. angstdispositie, 
boosheidsdispositie, en de geneigdheid van de leerling om met depressieve gevoelens te 
reageren. 
De populatie waarop onderhavige studie zich richt bestaat uit leerlingen van circa tien tot twaalf 
jaar. Dit zijn leerlingen uit de hoogste groepen van het basisonderwijs. Een aantal overwegingen 
t.a.v. deze onderzoekspopulatie zijn nog van belang (Cohen Kettenis & Dekking, 1980): (1) 
deze groep leerlingen heeft voldoende taalvaardigheid om vragenlijsten, waarvan in dit 
onderzoek in hoofdzaak gebruik zal worden gemaakt, in te vullen, (2) van deze leerlingen mag 
worden verwacht dat zij zich kunnen inleven in bepaalde situaties, hetgeen voor jongere 
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leerlingen waarschijnlijk meer problemen kan opleveren, (3) deze leerlingen zijn oud genoeg om 
een aantal van genoemde stressoren binnen de schoolsituatie te hebben meegemaakt en (4) de 
overgang van kleuter- naar basisschool heeft bij deze groep geruime tijd geleden plaats 
gevonden zodat de leerlingen zich aan de omgeving hebben kunnen aanpassen. 
2. de schoolsituatie 
In het recente stressonderzoek wordt aandacht besteed aan alledaagse belastende situaties. Zoals 
blijkt uit de bevindingen besproken in Par. 2.2.1 bestaat er een grote variëteit van dergelijke 
situaties, waarbij gestreefd dient te worden naar een representatieve en relevante steekproef. Een 
probleem bij steekproeven van situaties is dat de populatie waaruit een steekproef moet worden 
getrokken niet kan worden gedefinieerd als een opsombare verzameling van situaties. In 
navolging van Phillips (1978) en andere onderzoeken (Helms, et al., 1986) zal in het model een 
onderscheid gemaakt worden tussen situaties waarin sociale relaties centraal staan en situaties 
waarin prestaties en taakgerichte zaken centraal staan. Uitgangspunt bij de bestudering van 
alledaagse schoolsituaties is in navolging van andere auteurs (Grannis, 1987) de school als bron 
van stress en niet de school als manifestatieveld van stress. 
3. De emotionele reacties 
Als gevolg van de wisselwerking tussen de schoolsituatie en de persoonlijkheid van de leerling 
zal een beoordeling van de situatie plaatsvinden. Zoals gesteld in Hoofdstuk 1 vatten we de 
cognitieve beoordelingsprocessen op als interveniërende variabelen. Een fundamenteel 
onderscheid dient gemaakt te worden tussen beoordelingsprocessen in termen van cognities en 
beoordelingsprocessen in termen van emotionele reacties. Met name binnen motivatie-
onderzoek zijn deze eerste soort beoordelingen veelvuldig onderwerp van studie geweest: de 
leerling overweegt hier "doe ik wel of niet mijn best". Factoren als succesverwachting, 
inschatting van de eigen bekwaamheid, toeschrijving aan het leerresultaat van interne dan wel 
externe factoren blijken van invloed op de bereidheid van een leerling om een inspanning te 
leveren voor een bepaalde leertaak (Boekaerts, 1987a). Deze beoordelingsprocessen zijn van 
een andere orde dan die welke in onderhavige studie aan de orde zullen komen, namelijk 
beoordelingsprocessen in termen van emotionele reacties waarbij de toestandsemoties angst, 
kwaadheid en verdriet cruciaal worden geacht. In navolging van Grannis (1985) zouden we de 
intensiteit van de gerapporteerde emotionele reactie op een situatie willen opvatten als weergave 
van het eerste beoordelingsproces. Ook Metcalfe et al. (1982) en Colton (1985) bevragen in hun 
vragenlijsten naar stress op school de intensiteit van de ervaren emotionele reactie. 
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4. Copinggedrag van leerlingen 
Door de verschillende onderzoekers naar copinggedrag bij leerlingen worden verschillende 
categorieën van copinggedrag onderscheiden (Fahs, 1986; Rost & Schermer, 1987). In 
navolging van Suis en Fletcher (1985), die vonden dat de meerderheid van de in de literatuur 
onderscheiden categorieën teruggebracht kunnen worden tot de basiscategorieeën toenadering 
en vermijding, zullen we dit onderscheid in onze studie eveneens hanteren. Niet in de laatste 
plaats omdat deze categorieën van copinggedrag betekenisvol bleken te zijn in de voorspelling 
van consequenties (Suis & Fletcher, 1985). In de in dit hoofdstuk gerapporteerde studies 
kwamen we dit onderscheid tussen toenadering en vermijding als zodanig niet tegen. Wel bleek 
het mogelijk de door verscheidene auteurs onderscheiden strategieën van copinggedrag voor 
leerlingen te vertalen in termen van toenadering en vermijding. 
5. Consequenties: Effectvariabelen 
Een laatste schakel in het onderzoeksmodel wordt gevormd door de consequenties als 
indicatoren voor stress. In de onderzoeksliteratuur werden т.п. lichamelijk klachten en 
psychische stoornissen onderzocht. Deze beide consequenties sluiten aan bij wat Boekaerts 
(1988a) in haar heuristisch model van het affectieve leerproces noemt het welbevindenpad. Zij 
doelt hiermee op het feit dat negatieve gedachten en gevoelens de aandacht van de leerling 
verplaatst van leerstofbeheersing naar stressreductie, met andere woorden naar het treffen van 
maatregelen om het welbevinden te herstellen. Hierdoor komt de leerstofbeheersing in het 
gedrang en een gevolg hiervan zou kunnen zijn dat de leerling slechtere schoolprestaties behaalt. 
Bij de bestudering van het affectieve leerproces dient aan beide paden (beheersing en 
welbevinden) aandacht te worden bestudeerd. 
Nu we de verschillende componenten uit het onderzoeksmodel besproken hebben, zullen we 
deze in de volgende hoofdstukken bestuderen bij leerlingen uit de twee hoogste groepen van de 
basisschool. 
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DEEL II: ONTWIKKELING VAN EEN SITUATIESPECIFIEKE STRESS EN 
COPINGVRAGENLIJST 
Stress wordt in dit onderzoek conform de theorie van Lazarus c.s. opgevat als de 
wisselwerking tussen de leerling en zijn schoolomgeving. Om een dergelijke wisselwerking 
adequaat te kunnen onderzoeken dient een situatiespecifiek instrument te worden ontwikkeld. 
Hierbij worden twee fasen van onderzoek onderscheiden, die parallel lopen aan de beide 
beoordelingsprocessen uit het theoretische onderzoeksmodel: (1) nagaan welke alledaagse 
schoolsituaties door leerlingen als belastend worden ervaren (de emotionele reactie als indicator 
voor stress op school), (2) nagaan hoe leerlingen dergelijke situaties hanteren (coping als 
indicator voor stress op school). In beide fasen zal de eerder genoemde vrije-descriptie techniek 
als uitgangspunt worden gehanteerd, teneinde zoveel mogelijk aan te sluiten bij de 
belevingswereld van leerlingen. In de twee nu volgende hoofdstukken zullen beide fasen 
afzonderlijk worden besproken. 
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3. ALLEDAAGSE SCHOOLSITUATIES DIE DOOR LEERLINGEN ALS 
BELASTEND WORDEN WAARGENOMEN 
3.1 Inleiding 
Magnusson en Stattin (1982) stellen dat weinig onderzoek is verricht naar stressoren en de 
onderliggende dimensies welke het gedrag van de persoon beïnvloeden. Een dergelijke lancune 
wordt ook door andere stressonderzoekers gesignaleerd (o.a. Moos, 1974; McCrae, 1984; zie 
Par. 1.4.3). Eén van de redenen hiervoor is het ontbreken van methoden om de situatie te 
bestuderen. Magnusson en Stattin (1982) presenteren een overzicht van methodes om de situatie 
aan empirisch onderzoek te onderwerpen, waarbij zij vertrekken vanuit de vrije descriptie 
techniek. Zoals besproken in Hoofdstuk 2 zijn er ook binnen het onderzoek naar stress op 
school sinds kort een aantal onderzoeken die deze werkwijze hanteren (Metcalfe et al., 1982; 
Colton, 1985; Grannis, 1985). In het hiema te bespreken onderzoek zal deze werkwijze ook 
gehanteerd worden. Naast de afname van vragenlijsten met open vragen zullen ook interviews 
gehouden worden. De belangrijkste reden voor deze tweeledige benadering is, dat men bij de 
schriftelijke methode afhankelijk is van de vaardigheid van kinderen om gebeurtenissen die zij 
als persoonlijk relevant ervaren, op papier te zetten (Magnusson & Stattin, 1981). Dit bezwaar 
wordt gedeeltelijk ondervangen door de mondelinge methode. 
In deze studie staat de perceptie van leerlingen in de leeftijd van 10 tot 12 jaar centraal. 
Uitgangspunt vormt de benadering van dagelijkse beslommeringen zoals besproken in Par. 
1.4.1. In studie 1 zal geïnventariseerd worden welke alledaagse gebeurtenissen op school door 
leerlingen als problematisch worden ervaren. Doelstelling van deze studie is om te komen tot 
een voldoende grote steekproef van relevante en eenduidig formuleerbare stressoren binnen de 
schoolsituatie waarop via empirisch onderzoek (studie 2) een verdere zinvolle reductie kan 
worden uitgevoerd. De situaties die vaker door verschillende leerlingen waren genoemd worden 
daarbij in eerste instantie opgenomen. Vervolgens worden beoordelaars gevraagd de situaties te 
categoriseren (zie Magnusson & Stattin, 1981) volgens een vooraf vastgesteld classificatie-
schema. 
In studie 2 zal vervolgens worden nagegaan welke beoordelingen leerlingen maken t.a.v. de 
geselecteerde situaties. Hierbij wordt uitgegaan van de opvatting dat de intensiteit van de 
gerapporteerde emotionele reacties een weergave vormt van de cognitieve inschatting van een 
situatie. Het in Hoofdstuk 1 aangebrachte onderscheid tussen de emotionele reacties kwaadheid, 
verdriet en angst zal hier gehanteerd worden m.b.t. de inschatting van de situaties door 
leerlingen. Zowel de kwaliteit als de intensiteit van de emotionele reacties zal dus in elke situatie 
bevraagd worden. In het vervolg zal dan ook gesproken worden over de angst, kwaad en 
verdrietreactie-score. 
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Uit het onderzoek zoals besproken in Hoofdstuk 2 (Dobson, 1980; Metcalfe et al., 1982; 
Colton, 1985) is voldoende bekend dat stress op school multidimensioneel is, en meerdere 
gebieden omvat die door leerlingen als belastend worden ervaren. Doelstelling van de tweede 
studie, zoals gerapporteerd in dit hoofdstuk, is om na te gaan welke domeinen van belastende 
schoolsituaties onderscheiden kunnen worden bij leerlingen uit de hoogste groepen van het 
basisonderwijs. Onder domeinen verstaan we in dit kader situaties die op grond van de 
intensiteit van de gerapporteerde emotionele reacties gegroepeerd kunnen worden. Daarbij zal 
principale componenten-analyse als techniek gebruikt worden. De componenten zijn dus in feite 
op te vatten als domeinen (zie Stattin en Magnusson, 1983, die een soortgelijke procedure 
hanteren). Vervolgens zal worden nagegaan hoe homogeen de situaties binnen een domein zijn 
(alpha-coëfficiënten) en zullen drie voor het onderwijs relevant veronderstelde variabelen 
(prestatiemotivatie, negatieve faalangst en angstdispositie) gerelateerd worden aan de emotionele 
reactie-scores voor de betreffende domeinen. Ook zal kort worden ingegaan op verschillen 
tussen jongens en meisjes. Met het oog op de ontwikkeling van een hanteerbare vragenlijst 
zullen op basis van de bevindingen van de principale componenten-analyses twee situaties per 
domein geselecteerd worden, zoals die dan in Hoofdstuk 4 verder onderzocht zullen worden 
voor wat betreft het copinggedrag dat leerlingen hanteren. 
3.2 Methode 
3.2.1 Studie 1: het inventariscringsonderzoek 
Subjecten: Aan het onderzoek werd deelgenomen door 206 jongens en 220 meisjes uit groep 
zes, zeven en acht van het basisonderwijs. De leerlingen waren afkomstig van zestien 
willekeurig gekozen scholen uit het Zuiden en Oosten van Nederland. Aan 336 leerlingen werd 
een open vragenlijst voorgelegd (150 leerlingen uit groep zes en 186 leerlingen uit groep acht) 
en met 90 andere leerlingen (20 leerlingen uit groep zes, 20 uit groep zeven, en 50 uit groep 
acht) werd een individueel interview gehouden. Voorafgaande aan het interview was de ouders 
om schriftelijke toestemming voor deelname van hun kind gevraagd. Zes ouders waren niet 
akkoord met deelname. 
Materiaal en procedure: Op twee manieren werd de situatieperceptie van leerlingen t.a.v. 
gebeurtenissen waarover zij zich zorgen maken gemeten: via een schriftelijke enquêtemethode 
(open vragen) en een mondelinge methode (interviews). De vragenlijst werd in klassikaal 
verband afgenomen. Bij deze methode werd gebruik gemaakt van het onderscheid tussen de 
drie negatieve emoties angst, verdriet en kwaadheid (zie Par. 1.3.2). De leerlingen werd 
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gevraagd situaties op te schrijven die in de afgelopen vier weken binnen de school of de klas 
hadden plaatsgevonden en die angst, verdriet of kwaadheid hadden opgeroepen. 
Met 90 andere leerlingen werd onder schooltijd een individueel interview (van circa 20 minuten) 
gehouden. Zij werden gevraagd situaties op school of in de klas te beschrijven die in de 
afgelopen vier weken hadden plaatsgevonden en die angst, verdriet of kwaadheid hadden 
opgeroepen. Alle interviews werden met behulp van een cassetterecorder opgenomen (zie 
Bijlage 3.1 voor een gedetailleerde formulering van de aan leerlingen gestelde vragen). 
Analyse van gegevens'. Alle door de leerlingen gegenereerde gebeurtenissen en situaties werden 
letterlijk in de computer ingevoerd als databestand (we spreken verder over situatiebestand). 
Van de interviews werden daartoe allereerst letterlijk uitgetypte protocollen gemaakt waaruit, 
vervolgens door de onderzoeker belastende situaties werden afgeleid zoals die door de 
leerlingen genoemd waren. 
Voor de verdere verwerking van deze kwalitatieve gegevens was de frequentie van voorkomen 
van alle inhoudswoorden in het totale bestand uitgangspunt. De inhoudswoorden (we spreken 
hierna over thema's) worden daarbij opgevat als typering voor de betreffende situaties. Met 
behulp van een eenvoudig zelfgemaakt computerprogramma dat woorden zoekt en telt, werd het 
totale bestand van situaties geanalyseerd op alle erin voorkomende woorden en hun frequentie 
van voorkomen. Deze frequenties vormden de basis voor de uiteindelijke reductie van het 
situatiebestand. Synoniemen werden zoveel mogelijk samengevoegd; de functiewoorden 
(lidwoorden, voegwoorden, voornaamwoorden en voorzetsels) werden buiten beschouwing 
gelaten. Alle in het bestand voorkomende situaties waarvan de inhoudswoorden (d.w.z. 
zelfstandige naamwoorden, werkwoorden, bijwoorden en bijvoegelijke naamwoorden) met een 
frequentie van 5 of hoger voorkwamen werden verder geïnspecteerd (uit practisch oogpunt o.a. 
vanwege de grootte van de steekproef, werd gekozen voor een frequentie van 5). 
Op deze wijze werden deelbestanden van situaties geformeerd, waarbij hetzelfde inhoudswoord 
voorkwam. Deze deelbestanden werden verder geïnspecteerd op semantisch identieke situaties. 
Daarbij werden combinaties van woorden als uitgangspunt genomen. Bijvoorbeeld het woord 
'ruzie' kan zowel betrekking hebben op 'zelf ruzie hebben' als op 'andere kinderen die ruzie 
hebben'. Door visuele inspectie van de betreffende deelbestanden werden situaties opgespoord 
die betekenisvol waren binnen de vraagstelling van het onderzoek. 
Categorisering door beoordelaars: Teneinde na te gaan in hoeverre de reductie van situaties op 
basis van inhoudswoorden en visuele inspectie ten onrechte leidt tot weglating van betekenis-
volle stressoren binnen de schoolsituatie werd een classificatieschema opgesteld. Dit classifi-
catieschema wordt verondersteld alle aspecten van het schoolleven te omvatten en bestaat uit 
twee dimensies, nl. (1) de handelende persoon en (2) de handeling. De eerste dimensie heeft 
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betrekking op de persoon die de betreffende situatie veroorzaakt m.a.w. de leerling zelf, de 
andere leerlingen of de leerkracht. De tweede dimensie (handeling) heeft betrekking op het 
taakgericht of niet-taakgericht zijn van de betreffende handeling. De combinatie van deze twee 
dimensies resulteert in een 3 x 2 tabel met zes categorieën, die een weergave geven van de 
schoolsituaties waarop dit onderzoek zich richt. 
De situaties zoals die afgeleid zijn op basis van inhoudswoorden en visuele inspectie werden 
voorgelegd aan zeven beoordelaars (zes medewerkers van de afdeling onderwijspsychologie en 
één leerkracht van een basisschool) met de vraag om ze te categoriseren naar de twee hiervoor 
genoemde dimensies. Voor ieder paar van beoordelaars werd het aantal coderingsbeslissingen 
bepaald waarover beiden het eens waren. Over alle paren werd het gemiddelde uitgerekend (zie 
Holsti 1969). 
3.2.2 Studie 2: het vragenlijstonderzoek 
Subjecten: Aan het onderzoek werd deelgenomen door 361 leerlingen (176 jongens en 185 
meisjes) uit groep zes, zeven en acht van het basisonderwijs, afkomstig van twaalf willekeurig 
gekozen scholen uit het Zuid-oosten van Nederland. Hun leeftijd varieerde van 9 tot en met 14 
jaar (de gemiddelde leeftijd was 11.5 jaar). 
Materiaal en procedure: Via een sorteertaakprocedure werden de 41 alledaagse situaties uit 
studie 1 in klassikaal verband ter beoordeling aan de leerlingen voorgelegd. De situatie-
beschrijvingen (die ieder op een apart kaanje stonden) waren in de 'ik-vorm' geformuleerd 
teneinde een zo groot mogelijke betrokkenheid van de leerlingen bij de geschetste situaties tot 
stand te brengen. Hierbij moesten de situaties door de leerlingen in drie opeenvolgende sessies 
worden onderverdeeld in vier vaste categorieën naar hoe kwaad, hoe verdrietig en hoe bang ze 
in die situatie zouden zijn (1= helemaal niet kwaad, tot 4= heel kwaad; zelfde categorieën voor 
verdrietig en bang). De leerlingen waren vrij om te bepalen hoeveel situaties ze in een bepaalde 
categorie onderbrachten. Deze procedure biedt twee belangrijke voordelen t.o.v. een vragenlijst: 
(1) de betrokkenheid van leerlingen bij de te verrichten taak is groteren (2) antwoordtcndenties 
en sociale wenselijkheid spelen een minder contaminerende rol. 
Zoals gezegd werd de sorteertaak drie keer achtereenvolgens uitgevoerd: de eerste keer moesten 
de kaartjes gesorteerd worden naar hoe kwaad de leerlingen zelf zouden worden, de tweede 
keer naar hoe verdrietig ze zelf zouden worden en de derde keer naar hoe bang ze zelf zouden 
worden. 
Bij de leerlingen uit groep acht van de basisschool werd ook de Prestatie-Motivatie Test voor 
Kinderen (PMT-K) van Hermans (1983) afgenomen. Hiermee worden o.a. twee 
persoonlijkheidsdisposities gemeten nl. prestatiemotivatie (een relatief stabiele persoonlijk-
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heidsdispositie, die in specifieke situaties leidt tot presteren in de zin van excelleren) en 
negatieve faalangst (twijfel aan eigen kunnen en angst om te falen, die vooral in relatief 
ongestructureerde taaksituaties leiden tot onderpresteren). 
Naast de sorteertaak en de PMT-K werden gegevens verzameld omtrent schoolvorderingen en 
schoolverzuim. Van 124 leerlingen uit groep acht waren de CITO eindtoets-gegevens 
beschikbaar (percentielscores voor taal, rekenen en informatieverwerking). 
Analyse van de gegevens: Om de betekenisdomeinen op te sporen binnen de 41 situaties 
werden principale componenten-analyses uitgevoerd. Na inspectie van de principale 
componenten werd volgens het varimax criterium geroteerd. Deze analyses werden voor ieder 
van de drie stressreacties afzonderlijk uitgevoerd op de correlaties tussen de situaties. Op deze 
manier kunnen de 41 situaties voor ieder van de emotionele reacties tot een beperkt aantal 
clusters van situaties worden gegroepeerd (Brand-Koolen, 1972). Leerlingen die meer dan 3 
items niet hadden ingevuld werden in de analysegang niet opgenomen. Vervolgens werd t.a.v. 
de resterende ontbrekende scores de procedure van 'pairwise deletion' gehanteerd. Items die 
hoger dan .35 laden op de eigen component en lager dan .30 laden op de andere componenten 
zouden in de domeinen worden opgenomen. Via multiple regressie-analyse werd nagegaan hoe 
de stressreactie-scores afhangen van de motivatie variabelen prestatiemotivatie en negatieve 
faalangst. Getoetst werd met een significantie niveau van 5%. 
Vervolgstudie voor de angstreactie scores 
Voor de sorteertaakprocedure m.b.t. bang kon geconstateerd worden dat tijdens die afname een 
effect was opgetreden waarvoor niet gecontroleerd was (een groot aantal items bleek scheef 
verdeeld te zijn). Er werd daarom besloten een vervolgstudie voor alleen de angstreacties-scores 
uit te voeren. 
Subjecten: Aan de vervolgstudie werd deelgenomen door 198 leerlingen (95 leerlingen uit groep 
zeven en 103 uit groep acht), afkomstig van vier basisscholen uit een middelgrote plaats in 
Noord-Brabant. De leeftijd van de leerlingen varieerde ook hier van 9 tot 14 jaar. 
Materiaal en procedure: Dezelfde sorteertaakprocedure zoals hiervoor beschreven werd 
gehanteerd. Met dit verschil dat leerlingen de 41 situaties nu enkel moesten sorteren naar hoe 
bang ze zelf zouden worden in zo'n situatie. Om na te gaan in hoeverre de angstreactie-scores 
overeenkomen met angstdispositie (de geneigdheid van leerlingen om in verschillende situaties 
met angst te reageren) werd nu besloten de 'Zelf-Beoordelings-Vragenlijst voor Kinderen 
(ZBV-K)' (Bakker et al., 1989) af te nemen (zie Par. 1.3.2). Ook nu werden gegevens 
verzameld m.b.t. schoolvorderingen (CITO eindtoets-scores). 
Analyse van de gegevens: Op analoge wijze als bij de analyse van de kwaadheid en verdriet 
reactie-scores werd principale componenten -analyse en multiple regressie-analyse uitgevoerd. 
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3.3 Resultaten 
3.3.1 De steekproef van stressoren binnen de schoolsituatie 
Het totaal aantal gegenereerde simones 
In totaal werden door de 426 leerlingen 1053 situaties gegenereerd. Gemiddeld genomen, blijkt 
het aantal gegenereerde situaties bij de interviews hoger te liggen dan bij de vragenlijsten 
(enquêtes). Het gemiddelde aantal door leerlingen genoemde situaties, uitgesplitst naar de twee 
methodes van dataverzameling en leergroep, staat weergegeven in Tabel 4. 
Tabel 4: 
Het gemiddeld aantal per leerling gegenereerde situaties voor de twee procedures van data-
verzameling uitgesplitst naar leergroep. 
interviews 
enquête 
TOTAAL 
Jongens 
Meisjes 
Jongens 
Meisjes 
groep zes 
4.3 
5.3 
1.8 
2.4 
2.4 
groep 
5.6 
5.3 
-
5.5 
zeven groep 
4.5 
4.5 
1.4 
1.9 
2.3 
acht TOTAAL 
4.7 
4.8 
1.6 
2.1 
2.5 
Van de in de open vragenlijsten gegenereerde 623 situaties is 37% geassocieerd met gevoelens 
van kwaadheid, 30% met gevoelens van angst en 29% met gevoelens van verdriet. Bij de 
schriftelijke methode werden 1044 woorden gegenereerd, bij de interviewmethode 960 en bij 
beide methoden tesamen 1451 woorden. Tussen de beide methoden bestaat er dus een overlap 
van is 553 ((1044+960)-1451) verschillende woorden. Aldus heeft de interview methode 407 
unieke woorden opgeleverd en de enquête methode 491 unieke woorden. 
Thema's en combinaties van woorden. 
Het totale bestand van situaties werd geanalyseerd op frequentie van voorkomen van 
verschillende woorden. Er werden 339 verschillende woorden gevonden met een frequentie van 
5 of meer. Het betrof hierbij 64 functiewoorden en 120 woorden die als synomiem of autoniem 
op te vatten waren. Uit de resterende 155 woorden werden door de onderzoeker 47 
inhoudswoorden (thema's) geselecteerd die betekenisvol waren binnen de vraagstelling van het 
onderzoek. Hierbij werden woorden die verwijzen naar een niet-schoolse situatie buiten 
beschouwing gelaten (o.a. dood, tandarts, ziekenhuis, hond e.d.). Daarnaast werden eveneens 
woorden die geen specifieke waarde hadden (koppelwerkwoorden zoals hebben, zijn, worden 
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e.d.) buiten beschouwing gelaten. De geselecteerde thema's en hun frequentie van voorkomen 
in de door leerlingen gegenereerde situaties staan weergegeven in Tabel 5. Twee van deze 
thema's (vader/moeder en broer/zus) blijken bij nadere inspectie van de betreffende situaties niet 
relevant binnen de vraagstelling van het onderzoek: zij betreffen thuissituaties die niets met 
school van doen hebben. 
Tabel 5: 
Thema's en de frequentie waarmee situaties voorkomen waarin deze thema's centraal staan. 
(aangezien meer dan één thema in een bepaalde situatie kan voorkomen tellen de frequenties 
niet op tot het totaal van 1053 situaties). 
meester 
goed 
proefwerk 
ruzie 
kinderen 
jongen 
maken 
leuk 
slaan 
school 
114 
113 
91 
76 
67 
66 
60 
59 
57 
56 
punt 
klas 
klieren 
vriend(in 
straf 
denken 
rekenen 
moeder 
schelden 
weten 
55 
54 
53 
) 50 
49 
43 
42 
42 
39 
35 
spelen 
fout 
beurt 
keer 
snappen 
moeilijk 
schrijven 
thuis 
taal 
leren 
35 
35 
34 
34 
30 
30 
29 
27 
26 
26 
veel 25 
rapport 24 
lezen 22 
sommen 22 
vallen 21 
broer/zus 19 
lachen 15 
oefenen 15 
vergeten 14 
groep 14 
snel 14 
huiswerk 13 
schuld 12 
speelkwartier 12 
opnieuw 11 
speelplaats 11 
cito 11 
uitleggen 8 
Binnen ieder van de hier genoemde thema's (die als deelbestand werden geïnspecteerd) werden 
combinaties van woorden gezocht. Voor iedere combinatie die vijf keer of vaker voorkwam, 
werd een situatie-omschrijving geformuleerd, die zo nauw mogelijk aansloot bij het taalgebruik 
van de leerlingen. Bijvoorbeeld 'meester' in combinatie met 'straf kwam 13 keer voor, terwijl 
'meester' in combinatie met 'uitleggen' 9 keer voorkwam. Voor beide woordpatronen werd een 
situatie opgenomen. Op basis van de genoemde patronen konden 45 situaties worden afgeleid. 
In de aldus geformuleerde situaties bleken twee categorieën van het classificatieschema 
nauwelijks voor te komen, nl.: (1) situaties waarin andere leerlingen taakgerichte activiteiten 
verrichten en (2) situaties waarin de docent niet-taakgerichte activiteiten verricht. Het 
oorspronkelijke bestand van 1053 situaties werd opnieuw geïnspecteerd met de bedoeling deze 
beide categorieën aan te vullen, en wel zodanig dat per categorie tenminste zes 
situatiebeschrijvingen zouden voorkomen. Op deze manier werden in totaal 64 situaties 
geformuleerd (zie Bijlage 3.2). 
Categorisenng door beoordelaars. 
De 64 situaties werden voorgelegd aan zeven beoordelaars ter categorisering. De gemiddelde 
overeenstemming tussen de 7 beoordelaars voor de 64 situaties was: .73 voor de 
handelingsdimensie, .77 voor de handelende persoon en .59 voor de combinatie van 
handelings- en persoonsdimensie. De betrouwbaarheid van de categorieën ('composite 
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reliability' van Holsti, 1969) was .96 voor de handelingsdimensie, .96 voor de persoons-
dimensie en .92 voor de combinatie van beide dimensies. Die situaties waarover tussen de 
beoordelaars geen overeenstemming bleek te bestaan werden duidelijker geherformuleerd naar 
handelings- of persoonsdimensie. Besloten werd om 23 situaties verder buiten beschouwing te 
laten, aangezien zij niet eenduidig te klassifïceren waren. De resterende 41 situaties werden 
opnieuw aan drie andere beoordelaars voorgelegd en nu bleek er algemene overeenstemming te 
zijn t.a.v. de zes categorieën. 
We geven hieronder de 41 situaties weer en de categorie in termen van het eerder besproken 
classificatieschema waartoe zij behoren (de nummers van de items geven de volgorde aan 
waarin zij in later onderzoek gebruikt zullen worden.). 
LEERLING - TAAKGERICHT 
1. Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk of toets. 
7. Als ik niet goed mee kan komen bij een vak. 
14. Als ik de stof voor een proefwerk of toets niet geleerd heb. 
25. Als ik het huiswerk niet afheb. 
37. Als ik op school kom en vergeten ben wat ik geleerd heb. 
40. Als ik iets niet snap. 
LEERLING - NIET TAAKGERICHT 
6. Als ik iets kwijt ben wat van school is. 
10. Als ik te laat op school kom. 
12. Als ik ruzie heb met mijn vriendje of vriendinnetje. 
22. Als ik niet goed kan opschieten met de meester of juf. 
29. Als ik gevallen ben. 
34. Als ik op school iets kapot maak. 
ANDERE LEERLINGEN - TAAKGERICHT 
2. Als andere kinderen niet goed mee kunnen komen bij een vak. 
11. Als andere kinderen mij uitlachen omdat ik tijdens de les iets niet snap of niet weet. 
23. Als andere kinderen hun huiswerk niet afhebben. 
30. Als andere kinderen de sommen of taken die ze moeten maken niet kennen. 
36. Als andere kinderen uit mijn groepje iets niet snappen. 
38. Als andere kinderen het antwoord op een vraag niet weten. 
ANDERE LEERLINGEN - NIET TAAKGERICHT 
4. Als iemand uit de klas gepest wordt. 
8. Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar. 
15. Als andere kinderen mij ergens de schuld van geven. 
17. Als andere kinderen op school mij uitschelden. 
19. Als iemand mij slaat of schopt. 
21. Als mijn vriendje of vriendinnetje niets meer van mij wil weten. 
27. Als ik van andere kinderen niet mee mag doen bij spelen. 
32. Als andere kinderen mij pesten. 
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LEERKRACHT - TAAKGERICHT 
3. Als ik van de meester of juf iets overnieuw moet doen. 
9. Als ik van de meester of juf werk mee naar huis moet nemen om af te maken. 
18. Als we van de meester of juf tijdens de les moeilijke sommen moeten maken. 
20. Als we van de meester of juf tijdens de les veel moeten opschrijven. 
24. Als de meester of juf mij een beurt geeft. 
33. Als ik van de meester of juf netter moet schrijven. 
41. Als de meester of juf iets aan het uitleggen is. 
LEERKRACHT - NIET TAAKGERICHT 
5. Als de meester of juf slechte zin heeft 
13. Als de meester of juf aan het schelden is op mij. 
16. Als de meester of juf kwaad is op mij. 
26. Als de meester of juf kwaad is op kinderen uit de klas. 
28. Als de meester of juf ziek is. 
31. Als de meester of juf onrechtvaardig is tegen mij. 
35. Als de meester of juf aan het schelden is tegen andere kinderen. 
39. Als de meester of juf mij straf geeft. 
3.3.2 De domeinen van belastende schoolsituaties 
Zoals in het methode gedeelte besproken, werd voor de angstreactie een aparte vervolgstudie 
verricht. In de nu te bespreken resultaten zullen de bevindingen voor de kwaad-, verdriet- en 
angstreactie-scores geïntegreerd besproken worden. De resultaten van de kwaad- en 
verdrietreactie-scores betreffen daarbij steeds een steekproef van 361 leerlingen en die van de 
angstreactie-scores een steekproef van 198 leerlingen. 
Frequentieverdeling van de intensiteit van gerapporteerde emotionele reacties. 
Voor de intensiteit van de emotionele reacties in ieder van de 41 situaties werd het gemiddelde 
en de standaarddeviatie berekend. Op grond van de gemiddelden werd een rangorde bepaald 
(zie Bijlage 3.3 voor de betreffende gegevens). Bij inspectie van de frequentieverdelingen 
bleken een aantal items scheef te zijn verdeeld of m.a.w. onvoldoende te discrimineren (hierbij 
werd uitgegaan van 75 procent van de leerlingen in een extreme categorie). Voor kwaadheid 
betrof het acht situaties en voor verdriet zes situaties. Voor de angstreactie uit de vervolgstudie 
waren acht situaties scheef verdeeld. Besloten werd om de situaties die zowel naar kwaadheid, 
verdriet en angst onvoldoende discrimineerden (situaties 23, 36, 38 en 41) in verdere analyses 
buiten beschouwing te laten. Ook ten aanzien van situatie 24 (als ik een beurt krijg) werd hiertoe 
besloten, omdat deze situatie nauwelijks kwaadheid en verdriet blijkt op te roepen. De 
frequentieverdelingen van de vijf situaties die verder buiten beschouwing worden gelaten staan 
in Tabel 6 weergegeven. 
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Tabel 6: 
Overzicht van de frequentieverdelingen van de emotionele reacties in vijf situaties die in verdere 
analyses buiten beschouwing zullen blijven omdat zij een scheve verdeling hebben. 
Situatie 
23. Als anderen hun 
huiswerk niet 
afhebben 
24.A1S de meester of juf 
mij een beurt geeft 
36.A1S andere 
kinderen iets 
niet snappen 
38.Als andere 
kinderen het ant-
woord niet weten 
41.Als de meester 
of juf iets aan 
het uitleggen is 
Emotionele 
reactie 
kwaad 
verdriet 
bang 
kwaad 
verdriet 
bang 
kwaad 
verdriet 
bang 
kwaad 
verdriet 
bang 
kwaad 
verdriet 
bang 
helemaal 
niet 
83% 
76% 
84% 
93% 
92% 
63% 
78% 
77% 
85% 
83% 
77% 
83% 
94% 
93% 
94% 
Intensiteit 
een 
beetje 
14% 
20% 
14% 
6% 
5% 
33% 
20% 
20% 
14% 
15% 
18% 
15% 
4% 
5% 
5% 
wel 
3% 
3% 
2% 
1% 
2% 
4% 
2% 
3% 
1% 
2% 
4% 
2% 
1% 
1% 
1% 
heel 
0% 
1% 
0% 
0% 
1% 
1% 
0% 
0% 
0% 
0% 
1% 
0% 
1% 
1% 
0% 
Principale componenten-analyses van de emotionele reacties. 
Voor ieder van de emotionele reacties kwaad, verdriet en angst in de resterende 36 situaties 
werden afzonderlijke hoofd componenten-analyses uitgevoerd teneinde domeinen van 
belastende schoolsituaties te kunnen onderscheiden. 
(1) kwaadreactie-scores. 
Uitgaande van 36 items werden 8 componenten gevonden met een eigenwaarde groter dan 
1.00, die tesamen 60.59% van de variantie verklaarden. Van de verschillende geïnspecteerde 
oplossingen bleek de (geroteerde) viercomponenten oplossing inhoudelijk het best te 
interpreteren. De eigenwaarden van deze vier componenten zijn 10.10, 3.12, 2.07 en 2.00. 
Tezamen verklaarden deze vier componenten 48% van de variantie. De ladingen van de situaties 
zijn weergegeven in Bijlage 3.4 en in Tabel 7. In deze tabel zijn alleen de situaties weergegeven 
die eenduidig op een component laden (lading hoger dan .35 op de eigen component en lager 
dan .30 op de andere componenten). Item 3 wordt ondanks de lading van .31 op component 1 
toch opgenomen in component 3. 
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Tabel 7: 
Domeinen van belastende schoolsituaties, vastgesteld op basis van de kwaadreacties in 27 
verschillende schoolsituaties (viercomponenten-oplossing na varimax rotatie). 
COMPONENT 
Korte situatiebeschrijving 1 2 3 4 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden .74 
32 Als andere kinderen mij pesten .73 
15 Als anderen mij ergens de schuld van geven .68 
19 Als iemand mij slaat of schopt .65 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen .64 
11 Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet weet .62 
31 Als de meester/juf onrechtvaardig is tegen mij .54 
12 Als ik ruzie heb met mijn vriendje/vriendinnetje .53 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten .53 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb .73 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb .72 
25 Als ik het huiswerk niet afheb .70 
10 Als ik te laat op school kom .65 
34 Als ik op school iets kapot maak .62 
01 Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk .62 
06 Als ik iets kwijt ben wat van school is .57 
22 Als ik niet op kan schieten met de meester/juf .51 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen .75 
03 Als ik van de meester/juf iets overnieuw moet doen .31 .72 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven .71 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken .66 
33 Als ik van de meester/juf netter moet schrijven .63 
26 Als de meester/juf kwaad is op anderen .68 
35 Als de meester/juf aan het schelden is op anderen .67 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar .66 
04 Als iemand uit de klas gepest wordt .66 
30 Als anderen hun sommen/taken niet kennen .54 
De eerste component betreft in hoofdzaak de relatie met belangrijke anderen nl. meester, 
vriendje en andere leerlingen. Centraal hierbij staat sociale afzondering: niet mee mogen spelen, 
gepest worden en uitgescholden worden zijn situaties die het hoogst laden op deze component. 
We zouden deze component dan ook willen benoemen als sociale isolatie. Kenmerkend voor de 
situaties die op de tweede component laden, is dat de leerling bij deze situaties zelf oorzaak is 
van de ervaren emotionele reactie. Alle situaties impliceren een mislukkingsaspect. De situaties 
hebben daarbij zowel betrekking op taakgerichte zaken Cals ik vergeten ben wat ik geleerd heb') 
als op niet-taakgerichte zaken ('als ik op school iets kapot maak') en situaties waarbij leerlingen 
dingen doen die niet mogen ('als ik heb het huiswerk niet afheb'). De leerkracht en klasgenoten 
spelen bij deze situaties geen actieve rol. Deze component kan het best als confrontatie met falen 
en fouten benoemd worden. De situaties die op de derde component laden kenmerken zich door 
taakgerichte activiteiten welke de leerling worden opgelegd door de leerkracht. Zij impliceren 
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een extra werkbelasting waarmee de leerling geconfronteerd wordt: veel moeten opschrijven, 
werk mee naar huis nemen, moeilijke sommen moeten maken. Op grond hiervan zouden we 
deze component confrontatie met door de leerkracht gestelde taakeisen willen noemen. De 
laatste component betreft situaties waarin andere leerlingen centraal staan en de leerling zelf als 
het ware de rol speelt van toeschouwer. Hij observeert stress bij zijn/haar klasgenootjes, die 
hun taken niet kennen of op wie de meester kwaad is en identificeert zich daarmee. Deze 
component kan het best als identificatie met stress bij anderen benoemd worden. 
(2) Verdrietreaetie-scores. 
Bij de analyse van de 36 verdrietreaetie-scores werden 5 componenten gevonden met een 
eigenwaarde groter dan 1.00 (percentage verklaarde variantie = 61.4%). Opnieuw bleek de 
geroteerde oplossing met vier componenten het best te interpreteren. De eigenwaarden van deze 
vier componenten zijn: 14.89, 2.28, 2.24 en 1.69. Gezamenlijk verklaren deze vier 
componenten 58.5% van de totale variantie. 
Tabel 8: 
Domeinen van belastende schoolsituaties, vastgesteld op basis van de verdrietreacties in 22 
verschillende situaties (viercomponenten-oplossingen na varimax rotatie) 
COMPONENT 
Korte situatiebeschrijving 1 
32 Als andere kinderen mij pesten .78 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden .75 
15 Als anderen mij ergens de schuld van geven .74 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen .71 
12 Als ik ruzie heb met vriendje/vriendinnetje .68 
11 Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet weet .68 
19 Als iemand mij slaat of schopt .66 
31 Als de meester/juf onrechtvaardig is tegen mij .63 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten .60 
25 Als ik mijn huiswerk niet afheb .77 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb .71 .31 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb .32 .65 
10 Als ik te laat op school kom . 62 
35 Als de meester/juf aan het schelden is op anderen .79 
26 Als de meester/juf kwaad is op andere kinderen .78 
02 Als anderen niet mee kunnen komen bij een vak .75 
04 Als iemand uit de klas gepest wordt .75 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar .70 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen .77 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken .76 
33 Als ik van de meester/juf netter moet schrijven .71 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven .70 
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De gevonden oplossing na varimax rotatie stemt in hoge mate overeen met die van de 
kwaadreacties. De eerste component is te benoemen als sociale isolatie. De tweede component 
als confrontatie met falen en fouten. De derde component als identificatie met stress bij anderen 
en de vierde component tot slot als confrontatie met taakeisen. In Tabel 8 staan de ladingen van 
de verdrietreactie-scores per component weergegeven. Voor de tweede component worden de 
items 14 en 37 hierin toch opgenomen ondanks de lading hoger dan .30 op een andere 
component, aangezien anders slechts twee situaties deze component zouden representeren. In 
Bijlage 3.5 wordt de oplossing van alle 36 verdrietreacties gegeven. 
(3) Angstreactie-scores. 
Bij principale componenten-analyse over de 36 angstreactie-scores zoals gevonden in de 
vervolgstudie werden 7 componenten gevonden met een eigenwaarde groter dan 1.00 
(percentage verklaarde variantie = 58.8%). De geroteerde viercomponenten-oplossing blijkt ook 
nu inhoudelijk het best te interpreteren en stemt in hoge mate overeen met de eerder 
gerapporteerde oplossingen voor de kwaad- en verdrietreacties. 
Tabel 9: 
Domeinen van belastende schoolsituaties, vastgesteld op basis van de angstreacties in 20 
verschillende situaties (viercomponenten-oplossing na varimax rotatie) 
COMPONENT 
Korte situatiebeschrijving 1 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb .70 
34 Als ik op school iets kapot maak .67 .32 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb .65 
01 Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk .63 
25 Als ik het huiswerk niet afheb .56 
22 Als ik niet op kan schieten met de meester/juf .51 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden .75 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen .73 
32 Als andere kinderen mij pesten .67 
19 Als iemand mij slaat of schopt .65 
12 Als ik ruzie heb met mijn vriendje/vriendinnetje .59 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten .52 
30 Als anderen hun sommen/taken niet kennen .75 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar .69 
28 Als de meester/juf ziek is .58 
02 Als anderen niet mee kunnen komen bij een vak .54 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven .72 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen .62 
03 Als ik van de meester/juf iets overnieuw moet doen .60 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken .48 
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De eigenwaarden van de vier componenten zijn 11.74, 2.22, 2.05 en 1.45. Gezamenlijk 
verklaarden de vier componenten 48.8% van de variantie. De eerste component is te benoemen 
als confrontatie met falen en fouten, component twee als sociale isolatie, component drie als 
identificatie met stress bij anderen en component vier tot slot als confrontatie met door de 
leerkracht opgelegde taakeisen. In Tabel 9 staan de ladingen van de situaties per component 
weergegeven. Item 34 wordt ondanks de lading van .32 op component 2 toch opgenomen in het 
domein sociale isolatie. In Bijlage 3.6 wordt de oplossing voor alle 36 angstreactie-scores 
gegeven. 
Op basis van de principale componenten-analyses kunnen per emotionele reactie subschalen van 
belastende schoolsituaties worden opgesteld. De scores op deze subschalen blijken onderling 
(d.w.z. voor kwaadheid, verdriet en angst afzonderlijk) significant met elkaar samen te hangen. 
De gevonden correlaties zijn allen significant met ρ <.001, en lopen uiteen van .27 tot .61. 
Voor ieder van deze subschalen staan in Tabel 10 het gemiddelde, de standaarddeviatie en de 
coëfficiënt alpha (Cronbach, 1951) weergegeven. Zoals uit deze gegevens kan worden 
opgemaakt hebben de subschalen een acceptabele spreiding en homogeniteit, hetgeen hun 
gebruik als subschalen rechtvaardigt. Alleen voor de angstreacties in de domeinen identificatie 
met stress bij anderen en confrontatie met taakeisen is de homogeniteit aan de lage kant. 
Tabel 10: 
Gemiddelden, standaarddeviaties en alpha-coëfficiënten voorde vier subschalen van belastende 
schoolsituaties van de kwaad, verdriet, en angstreactie-scores, zoals geformeerd op basis van 
principale componenten -analyses. 
# 
KWAAD REACTIES 
Sociale Isolatie 
Identificatie met stress bij anderen 
Confrontatie met falen 
Confrontatie met taakeisen 
VERDRIET REACTIES 
Sociale Isolatie 
Identificatie met stress bij anderen 
Confrontatie met falen 
Confrontatie met taakeisen 
ANGST REACTIES 
Sociale Isolatie 
Identificatie met stress bij anderen 
Confrontatie met falen 
Confrontatie met taakeisen 
N 
286 
286 
286 
286 
269 
269 
269 
269 
166 
166 
166 
166 
#items 
9 
5 
8 
5 
9 
5 
4 
4 
6 
4 
6 
4 
Gem. 
26.1 
8.1 
17.7 
9.3 
21.7 
7.4 
7.4 
5.5 
11.7 
5.3 
14.9 
5.8 
S.D. 
5.7 
2.8 
5.2 
3.4 
7.3 
3.1 
2.9 
2.1 
3.8 
1.7 
3.8 
1.8 
Gem. 
per 
item 
2.90 
1.61 
2.21 
1.86 
2.41 
1.48 
1.86 
1.38 
1.95 
1.33 
2.48 
1.44 
Alpha 
.87 
.75 
.85 
.83 
.92 
.89 
.84 
.79 
.81 
.70 
.81 
.59 
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In Tabel 10 staat eveneens de gemiddelde emotionele reactie per item weergegeven 
(vierpuntsschaal). Hieruit blijkt dat situaties m.b.t. sociale isolatie en confrontatie met falen 
meer emotionele reactie (zowel kwaadheid, verdriet en angst) oproepen dan situaties waarin de 
leerling zich identificeert met anderen of met taakeisen wordt geconfronteerd. 
Relatie van de stressreactie-scores met motivatievariabelen, angstdispositie en geslacht. 
Om na te gaan of er verbanden bestaan tussen prestatiemotivatie en negatieve faalangst met de 
kwaad en verdnetreactie-scores en tussen angstdispositie met de angstreactie-scores werden 
enige multiple regressie-analyses uitgevoerd. 
Tabel 11: 
Multiple regressie (b gewichten en significantie) van de kwaad en verdnetreactie-scores op 
geslacht, leergroep, prestatiemotivatie en negatieve faalangst (N=170) en van de angstreactie-
scores op geslacht, leergroep en angstdispositie (N=171) 
KWAAD (N=170) 
geslacht 
leergroep 
prestatie-motivatie 
negatieve faalangst 
groep χ faalangst 
geslacht χ groep 
R2 
VERDRIET (N=170) 
geslacht 
leergroep 
prestatie-motivatie 
negatieve faalangst 
Gesl. χ faalangst 
Gesl. χ prest.mot. 
Gesl. χ groep 
R2 
ANGST (N=171) 
geslacht 
leergroep 
angstdispositie 
groep χ angstdispositie 
R2 
Sociale isolatie 
-.1.18 
.76 
.04 
.19 
% 
.03 
-2.91*** 
.23 
.12 
-.09 
2.32* 
.11** 
-.69 
.48 
.10 
1.23* 
.13*** 
Confrontatie 
met falen 
4.17 
.02 
.15* 
.30** 
-6.59* 
.16*** 
-.90* 
-.11 
.11** 
.20** 
.14*** 
.24 
-.90 
.27*** 
.18*** 
Identificatie 
met anderen 
5.52** 
.30 
-.01 
.03 
-6.27*** 
.09* 
6.76*** 
.99 
-.05 
.11 
1.06* 
-7.47*** 
.12*** 
.01 
-.32 
.11*** 
.15*** 
Confrontatie 
met taakeisen 
5.28** 
1.39 
-.12*** 
.42* 
-1.51* 
-4.55* 
.16*** 
3.28** 
.83 
-.03 
.05 
-3.37** 
.06 
.00 
-.60* 
.10*** 
.14*** 
(*p <.05; **p <.01; *** ρ <.001) 
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In de regressie-analyses waarvan de resultaten beschreven staan in Tabel 11, zijn geslacht en 
leergroep ook als variabelen opgenomen. Leergroep is hier gescoord als 0 (= groep zeven) en 1 
(= groep 8), geslacht als 0 (= meisjes) en 1 (= jongens). De significante interactie-effecten (met 
geslacht en leergroep) staan eveneens weergegeven. 
Over het algemeen blijkt het percentage verklaarde variantie van de stressreactie-scores aan de 
lage kant te zijn. Dit betekent dat er andere variabelen zijn die de stressreactie-scores van 
leerlingen mede beïnvloeden. Toch worden enige statistisch significante effecten gevonden. Een 
aantal zullen we hieronder kort bespreken. Voor de kwaad en verdrietreacties worden 
significante geslachtsverschillen gevonden: jongens scoren significant hoger dan meisjes op de 
domeinen identificatie met stress bij anderen en confrontatie met taakeisen zowel voor de kwaad 
als verdrietreacde-scores. 
Een opvallend gegeven in dit kader is het bestaan van significante geslacht χ leergroep 
interacties in de domeinen identificatie met anderen en confrontatie met taakeisen. Deze 
interactieterm houdt in dat jongens uit groep zeven een significant hogere score hebben dan 
meisjes, terwijl een dergelijk geslachtsverschil in groep acht niet of in mindere mate blijkt te 
bestaan. Meisjes daarentegen scoren hoger dan jongens op de domeinen sociale isolatie en 
confrontatie met falen voor de verdrietreacties. Voor de angstreactie-scores bestaan er geen 
statistisch significante verschillen tussen jongens en meisjes. Tussen leerlingen uit groep zeven 
en acht bestaan geen verschillen in de stressreactie-scores. Alleen voor de angstreactie-score in 
confrontatie met taakeisen blijken leerlingen uit groep zeven hogfr te scoren dan leerlingen uit 
groep acht. 
Er worden enige duidelijke verbanden gevonden tussen de motivatievariabelen prestatie­
motivatie en negatieve faalangst enerzijds, en de stressreactie-scores anderzijds. In de gepre­
senteerde gegevens (Tabel 11) valt een consistent patroon op: prestatiemotivatie hangt positief 
samen met confrontatie met falen (voor zowel de kwaad als verdrietreacties) en negatief met 
confrontatie met taakeisen (alleen significant bij de kwaadreactie). Dit zou op het volgende 
kunnen wijzen: leerlingen met een hoge prestatiemotivatie zijn eerder geneigd bij confrontatie 
met falen te reageren met kwaadheid en/of verdriet dan lager gemotiveerde leerlingen, terwijl bij 
confrontatie met door de leerkracht gestelde eisen het omgekeerde geldt: lager gemotiveerde 
leerlingen vertonen meer kwaadreacties. Een en ander ligt in de lijn der verwachtingen. 
Eveneens blijkt negatieve faalangst significant positief samen te hangen met de kwaad en 
verdrietreactie-score in het domein confrontatie met falen. 
Conform de verwachtingen blijkt de angstdispositiescore van de ZBV-K duidelijk gerelateerd 
aan de angstreactie-scores, met uitzondering van de angstreactie-score in sociale isolatie. Hier 
wordt een significant ordinaal interactie-effect gevonden van leergroep met angstdispositie. Met 
andere woorden, leerlingen uit groep acht met een hoge angstdispositie rapporteren meer angst 
in situaties m.b.t. sociale isolatie dan leerlingen uit groep zeven met een hoge angstdispositie. 
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De relatie tussen stressreactie scores en schoolpresteren. 
Ten aanzien van de relatie met schoolpresteren is de verwachting dat er een 
prestatievermindering plaatsvindt bij leerlingen die op veel situaties emotioneel reageren. Een 
indicatie voor schoolpresteren werd verkregen door het gemiddelde te berekenen over de СГГО-
eindtoets scores (percentiel scores) voor taal, rekenen en informatieverwerking. De Pearson 
correlaties van schoolpresteren met de stressreactie-scores staan weergegeven in Tabel 12. 
Tabel 12: 
Pearson correlaties tussen de stressreactie-scores voor de vier domeinen van belastende 
schoolsituaties met de cito- eindtoets scores. 
Sociale isolatie 
Identificatie met anderen 
Confrontatie met falen 
Confrontatie met taakeisen 
Kwaadreactie 
score 
(N=97) 
-.07 
-.10 
-.17* 
-.16 
Verdrietreactie 
score 
(N=97) 
-.16 
-.07 
-.16 
-.17* 
Angstreactie 
score 
(N=91) 
.06 
.14 
.07 
-.14 
(* p<.05) 
Er blijkt nauwelijks enige samenhang tussen de stressreactie-scores en schoolpresteren. Er 
werden slechts twee statistisch significante verbanden gevonden: gerapporteerde kwaadheid in 
confrontatie met falen en verdriet in confrontatie met taakeisen hangen negatief samen met 
schoolpresteren, zoals gemeten via de cito-eindtoets. 
3.4 Selectie van situaties ten behoeve van de situatiespecifieke stress en 
copingvragenlijst 
In de voorgaande paragrafen zijn vier domeinen van belastende schoolsituaties besproken die bij 
ieder van de stressreacties, kwaadheid, verdriet en angst werden aangetroffen. Bij de verdere 
ontwikkeling van een vragenlijst naar stress en copinggedrag van leerlingen (Hoofdstuk 4), zal 
gezien het grote aantal situaties per domein een selectie dienen te worden gemaakt. Gekozen 
wordt voor twee situaties die het betreffende domein van belastende situaties het best 
representeren. Er werden criteria opgesteld om deze situaties te selecteren. 
Om tot een zinvolle en gefundeerde keuze van situaties te komen werden de drie hoogst ladende 
situaties per component voor iedere afzonderlijke analyse (kwaad, verdriet, angst) als basis 
genomen. Dit resulteerde in twintig verschillende situaties die in Tabel 13 staan weergegeven, 
met hun ladingen op de vier componenten voor zowel de kwaad, verdriet als angsttaak. 
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Tabel 13: 
Factorladingen van de drie hoogst ladende situaties per component op de drie sorteertaken 
(lading χ 100). 
SOCIALE ISOLATIE 
17 Anderen schelden mij uit 
32 Anderen pesten mij 
15 Anderen geven mij schuld 
27 Niet mee mogen spelen 
KWAAD 
SI CF 
74 09 
73 08 
68 24 
64 18 
CONFRONTATIE MET FAI ,F,N 
14 Proefwerk niet geleerd 
37 Vergeten wat ik geleerd heb 
25 Huiswerk niet af hebben 
10 Te laat op school komen 
34 Iets kapot maken 
09 73 
17 72 
18 70 
09 65 
18 62 
CT 
25 
30 
21 
09 
08 
20 
02 
00 
-07 
CONFRONTATIE MET TAAKEISEN 
09 Werk mee naar huis nemen 11 00 
03 Iets overnieuw moeten doen 31 07 
20 Veel moeten schrijven 
33 Netter moeten schrijven 
18 Moeilijke sommen maken 
14 00 
11 15 
20 06 
IDENTIFICATIE MET ANDEREN 
26 Meester kwaad op anderen 
35 Meester scheldt op anderen 
08 Anderen hebben ruzie 
02 Anderen niet meekomen 
30 Anderen kennen taken niet 
28 Meester is ziek 
20 08 
27 05 
16 13 
-15 36 
-07 18 
03 36 
75 
72 
71 
63 
66 
14 
04 
11 
18 
15 
00 
IA 
12 
07 
14 
12 
16 
03 
08 
05 
28 
04 
04 
13 
21 
07 
68 
67 
66 
51 
54 
24 
VERDRIET 
SI 
75 
78 
74 
71 
23 
32 
22 
17 
36 
22 
37 
08 
08 
15 
21 
26 
28 
19 
04 
10 
CF 
20 
17 
30 
15 
71 
65 
77 
62 
63 
01 
15 
13 
22 
14 
15 
14 
15 
26 
35 
42 
IA 
19 
16 
19 
24 
21 
14 
13 
21 
27 
07 
12 
26 
10 
15 
78 
79 
70 
75 
63 
35 
СГ 
17 
08 
12 
21 
31 
24 
20 
06 
-05 
77 
68 
70 
71 
76 
16 
05 
08 
17 
30 
00 
ANGST 
CF 
21 
28 
51 
00 
70 
65 
56 
38 
67 
18 
28 
-05 
18 
07 
32 
35 
08 
24 
04 
15 
SI 
75 
67 
48 
73 
16 
13 
16 
17 
32 
00 
24 
-03 
22 
12 
15 
19 
24 
11 
08 
00 
IA 
06 
14 
13 
17 
05 
16 
22 
26 
16 
00 
17 
20 
38 
30 
56 
62 
69 
54 
75 
58 
CT 
02 
04 
-02 
00 
29 
19 
29 
50 
06 
62 
60 
72 
24 
48 
-02 
06 
13 
08 
11 
24 
SI = Sociale isolatie 
CF = Confrontatie met falen 
СГ = Confrontatie met taakeisen 
IA = Identificatie met taakeisen 
Bij de selectie zijn die situaties gekozen die voldoende convergerende en divergerende validiteit 
hebben op ieder van de drie stressreacties en die dus met andere woorden voldoende 
uitlokkende kracht hebben naar kwaadheid, verdriet en angst. Als criterium voor convergerende 
validiteit wordt 40 procent verklaarde variantie genomen (de situatie moet dus .63 of hoger 
laden op haar eigen factor). Als criterium voor divergerende validiteit wordt 10 procent 
verklaarde variantie genomen (de betreffende situatie mag dus niet hoger dan .32 laden op een 
andere factor). 
Op grond van deze criteria zijn voor het domein sociale isolatie gekozen de situaties 17 en 27, 
resp.: uitgescholden worden en niet mee mogen doen bij spelen (hoewel item 32 ook voldoet 
aan genoemde criteria werd toch gekozen voor item 27, vanwege de divergerende validiteit van 
deze situatie bij de angstreactie-scores). Voor confrontatie met falen voldoen alleen de situaties 
64 
14 en 37 aan de gestelde criteria, resp.: proefwerk niet geleerd hebben en vergeten zijn wat ik 
geleerd heb. Voor confrontatie met taakeisen voldoet slechts één situatie aan beide criteria nl. 
situatie 20: veel moeten opschrijven. Daarnaast zal ook situatie 9: werk mee naar huis moeten 
nemen binnen dit domein opgenomen worden, ook al voldoet deze situatie wat betreft 
convergerende validiteit niet geheel aan het gestelde criterium. Voor identificatie met stress bij 
anderen tenslotte voldoet item 8: anderen hebben ruzie met elkaar aan de gestelde criteria. Item 
35: als de meester of juf aan het schelden is op andere kinderen, werd eveneens geselecteerd, 
hoewel dit item bij de angstreactie-scores niet helemaal voldoet aan de criteria. 
De hierboven genoemde acht situaties (twee voor ieder domein belastende schoolsituaties), 
zullen verder gebruikt worden bij het onderzoek naar het copinggedrag van leerlingen 
(Hoofdstuk 4). Voor de gemiddelden en standaarddeviaties van de emotionele reacties in de acht 
geselecteerde situaties verwijzen we naar Bijlage 3.3. 
3.5 Discussie 
De belangrijkste doelstelling van het inventariseringsonderzoek (studie 1) was het in kaart 
brengen van alledaagse belastende situaties op school zoals waargenomen door de leerlingen 
zelf. Naast de door Magnusson en Stattin (1982) beschreven open vragen techniek (enquête) 
werd ook een interview methode gehanteerd. Beide methodes hadden slechts een gedeeltelijke 
overlap en blijken complementair te zijn. De reductie van de oorspronkelijke 1053 situaties tot 
een hanteerbaar aantal dat aan beoordelaars kon worden voorgelegd werd door de onderzoeker 
zelf verricht, zich daarbij baserend op de frequentie van voorkomen van inhoudswoorden, die 
aansluiten bij de vraagstelling van het onderzoek. De categorisering door beoordelaars achteraf 
had tot doel alle relevant veronderstelde aspecten in de geselecteerde situaties tot uiting te doen 
komen. Het classificatie-systeem bleek op betrouwbare wijze door beoordelaars te kunnen 
worden gehanteerd. De vraag in hoeverre de gehanteerde procedure een uitputtende opsomming 
geeft van de oorspronkelijke 1053 situaties moet hier onbeantwoord blijven. Een antwoord op 
deze vraag is ook minder relevant in het licht van de doelstelling van dit onderzoek: identificeren 
van stressoren binnen de schoolsituatie die vervolgens onder meer gecontroleerde condities 
onderzocht zullen worden (zie ook Magnusson en Stattin, 1981 die eenzelfde procedure 
hanteren). 
We vonden in studie 1 dat in de belevingswereld van leerlingen van de hoogste klassen van de 
basisschool een grote variëteit aan situaties als 'potentiële bedreiging' voor het welbevinden 
wordt waargenomen. Vergelijking met de resultaten van Metcalfe et al. (1982) en Colton (1985) 
levert enige interessante verschillen en overeenkomsten op. De rol die ouders spelen binnen het 
schoolgebeuren wordt door zowel Metcalfe et al. als Colton expliciet bevraagd: 'je ouders 
maken zich zorgen over het werk op school'. Een dergelijke situatie werd in ons onderzoek niet 
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aangetroffen (het thema vader/moeder werd weliswaar 42 maal genoemd, (zie Tabel 5) maar 
betrof dan situaties waarbij vader of moeder in het ziekenhuis lag, een ongeluk had gehad 
o.i.d.). Wat betreft de rol van de leerkracht worden in de beide Engelse lijsten hoofdzakelijk 
niet-taakgerichte activiteiten van de leerkracht beschouwd: 'als de meester jou uitscheldt'. Het 
geven van huiswerk is de enige taakgerichte activiteit van de leerkracht die bevraagd wordt: 
'oninteressant en veel huiswerk'. De rol van de leerkracht betreft echter ook duidelijk andere 
taakgerichte activiteiten zo blijkt uit ons onderzoek. Situaties waarin leerlingen geconfronteerd 
worden met taakeisen (een beurt krijgen, netter moeten schrijven, veel moeten opschrijven) 
kunnen door sommige leerlingen als problematisch worden waargenomen. Ook wat betreft de 
relatie met andere leerlingen blijken de bevindingen van het hier gerapporteerde onderzoek 
breder te zijn dan de door Metcalfe et al. en Colton bevraagde situaties. Naast 'uitgelachen 
worden vanwege je slechte werk', een situatie die in alle drie de studies voorkomt, blijken 
uitgescholden worden, gepest worden, geslagen of geschopt worden alleen in onderhavige 
studie als relevante belastende situaties binnen de belevingswereld van de leerling te worden 
aangetroffen. Waar het taakgerichte aktiviteiten van de leerling zelf betreft bevragen beide 
Engelse studies alleen de proefwerksituatie. Het 'niet snappen van iets' of 'niet mee kunnen 
komen' zijn situaties welke uniek zijn voor deze studie. Taakgerichte activiteiten van andere 
leerlingen (bijv. 'andere kinderen snappen iets niet') worden in de beide Engelse lijsten niet 
bevraagd. Dergelijke situaties werden in de interviews en open vragenlijsten weliswaar niet 
frequent aangetroffen, maar op basis van het classificatieschema werd toch besloten een 
dergelijke categorie van situaties op te nemen in de verdere studie. Wanneer we tot slot, de meer 
alledaagse schoolsituaties uit de studie van Grannis (1985) vergelijken met de gevonden 
resultaten blijkt een aantal situaties duidelijk overeen te komen (uitgelachen worden, gepest 
worden, geslagen of geschopt worden, het werk niet afkrijgen). 
Deze hier gerapporteerde studie is een eerste stap in de richting van een systematische analyse 
van belastende situaties op school. De gevonden 41 situatiebeschrijvingen geven een relevante 
en eenduidig classificeerbare steekproef van situaties, die in verder onderzoek gehanteerd kan 
worden. De overeenstemming die gevonden werd met items uit bestaande lijsten geeft 
aanleiding om te veronderstellen dat deze inventariseringsstudie een reële steekproef van 
alledaagse belastende schoolsituaties voor de groep van 10 tot 12 jarige leerlingen van de 
basisschool heeft opgeleverd. 
In het vragenlijstonderzoek (studie 2) werden drie emotionele reacties in de 41 alledaagse 
schoolsituaties onderzocht (kwaadheid, verdriet en angst). Zoals betoogd in Hoofdstuk 1 
worden deze emotionele reacties opgevat als indicator voor stress. Zij vormen een weergave van 
het eerste beoordelingsproces dat als zodanig niet waarneembaar is. We spraken in Par. 1.5 
dan ook over cognitieve beoordelingsprocessen als interveniërende variabelen. In de 
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aanvankelijke studie werden alle drie de emotionele reacties bevraagd. Doordat het vermoeden 
bestond dat er bij de sorteertaak voor angstreacties een ongecontroleerd effect was opgetreden 
werd besloten een aparte vervolgstudie voor de emotionele reactie angst te verrichten. Via 
principale componenten-analyse werden vier domeinen van belastende schoolsituaties gevonden 
voor ieder van de afzonderlijk bevraagde emotionele reacties. Het in het onderzoeksmodel (Par. 
2.4) aangebrachte onderscheid tussen taaksituaties en sociale situaties, wordt in de resultaten 
teruggevonden. De bevindingen wijzen erop dat hierbinnen een verder onderscheid kan worden 
aangebracht. Leerlingen ervaren stress op school tijdens hun eigen functioneren in taaksituaties 
(confrontatie met door de leerkracht opgelegde taakeisen en confrontatie met falen), maar ook in 
de sociale omgang met leraar en medeleerlingen (sociale isolatie en identificatie met stress bij 
anderen). De algemene bevinding uit de literatuur dat stress op school multidimensioneel van 
aard is (Dobson, 1980; Metcalfe et al., 1982; Colton, 1985), wordt daarmee bevestigd. De 
gevonden domeinen zijn evenwel van andere aard dan die welke in de literatuur gerapporteerd 
worden (Par. 2.2.1). Alleen Colton (1985) vond een domein dat qua naamgeving vrijwel 
identiek is aan een domein dat in de huidige studie werd gevonden, namelijk sociale isolatie. 
Dat het zinvol is genoemde domeinen van stressoren binnen de schoolsituatie van elkaar te 
onderscheiden wordt bevestigd door de tegengestelde richting van het verband tussen 
prestatiemotivatie en confrontatie met falen enerzijds en prestatiemotivatie met confrontatie met 
taakeisen anderzijds. Ook het feit dat de verschillen tussen jongens en meisjes domeinspecifiek 
blijken te zijn, wijst hierop (zie ook Hendriksen & Boekaerts, 1987). 
De bevinding van Grannis (1985), Fahs (1986) en Helms et al. (1986) dat meisjes over het 
algemeen meer emotionele reacties rapporteren dan jongens wordt in deze studie niet als zodanig 
gevonden. Uit de bevindingen van de studie blijkt dat dit geslachtsverschil domeinspecifiek is 
en afhankelijk van de leergroep (Tabel 11): jongens uit leergroep zeven rapporteren meer 
emotionele reacties in situaties waarin zij geconfronteerd worden met taakeisen en zich 
identificeren met anderen; meisjes rapporteren meer emotionele reacties in situaties m.b.t. 
sociale isolatie en confrontatie met falen. Voor de verdrietreacties worden de meest duidelijke 
verschillen gevonden tussen jongens en meisjes, terwijl er voor de angstreactie-scores 
opvallend genoeg geen enkele geslachtsverschillen worden gevonden. Leerlingen die meer 
kwaadheid rapporteren bij confrontatie met falen en verdriet bij confrontatie met taakeisen, 
blijken significant lagere CITO-eindtoets scores te behalen. Tussen leerlingen uit groep zeven en 
groep acht werden geen significante verschillen in de stressreactie-scores gevonden. Gezien de 
beperkte omvang van de onderzoeksgroep dienen de gepresenteerde resultaten uit de multiple 
regressie-analyses met enige voorzichtigheid te worden geïnterpreteerd. Aansluitend bij de 
definitie van stress op school zoals eerder (Par. 2.2.1) gegeven, werden voor ieder van de 
domeinen van belastende schoolsituaties twee situaties geselecteerd die haar het best 
67 
representeren en waarbinnen verder onderzocht zal worden hoe leerlingen met deze situaties 
omgaan. Deze vraagstelling zal in Hoofdstuk 4 nader aan de orde komen. 
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4 . HOE HANTEREN LEERLINGEN SCHOOLSITUATIES DIE ALS 
BELASTEND WORDEN WAARGENOMEN ? 
4.1 Inleiding 
Zoals besproken in Hoofdstuk 1 en 2 bestaat er een verscheidenheid aan studies waarin steeds 
weer andere strategieën van copinggedrag gevonden worden (o.a. McCrae, 1984; Folkman & 
Lazarus, 1984; Fahs, 1986; Rost & Schermer, 1987; Carver, Scheier & Weintraub, 1989). In 
een recente publikatie in de 'American Psychologist' bespreken Roth en Cohen (1986) veertien 
velschillende formuleringen van copinggedrag zoals die door onderzoekers gehanteerd worden 
en die allen terug te voeren zijn tot twee centrale concepten namelijk toenaderingsgedrag 
(cognitieve en/of emotionele activiteit gericht op de bron van bedreiging) en vermijdingsgedrag 
(cognitieve en/of emotionele activiteit gericht weg van bedreiging). De auteurs signaleren een 
behoefte aan instrumenten om deze strategieën te meten. Ook Suis en Fletcher (1985) vonden 
deze beide basisstrategieën van coping terug in hun meta-analyse over 43 studies. Theorie-
vorming over de status van deze beide strategieën is nog niet duidelijk. Centraal hierin staat de 
vraag of het een unidimensioneel construct betreft (toenadering en vermijding als polen van één 
continuüm) dan wel een twee-dimensioneel construct (toenadering en vermijding als twee 
onafhankelijke strategieën) (zie ook Cohen, 1987). Vanwege deze onduidelijkheid zullen wij 
toenadering en vermijding hiema opvatten als kwalitatieve gedragscategorieën en niet als 
dimensies van gedrag. 
Het gegeven dat copinggedrag een situatiespecifiek dynamisch proces is, is voldoende bekend 
uit onderzoek bij volwassenen (cf. Lazarus & Folkman, 1984) en werd ook bij kinderen en 
leerlingen aangetoond (Krampen, 1986; Rost & Schermer, 1987; Brotman & Weisz, 1988, vgl. 
ook Par. 2.3.2). Coping dient dus situatiespecifiek geoperadonaliseerd te worden. 
De studie naar copinggedrag bij leerlingen uit de groepen zeven en acht van de basisschool 
waarover in dit hoofdstuk gerapporteerd wordt is gebaseerd op bovengenoemde uitgangspunten 
nl.: (1) toenadering en vermijding als categorieën van copinggedrag en (2) coping als situatie-
specifiek construct. 
Evenals bij de studie van stressoren binnen de schoolsituatie, zoals beschreven in Hoofdstuk 3, 
zal ook nu een vrije-descriptie techniek gehanteerd worden ter inventarisering van 
gedragswijzen die zo dicht mogelijk aansluiten bij de belevingswereld van leerlingen (zie ook 
Rost & Schermer, 1987 en Patterson & McCubbin, 1987, die beiden deze techniek hanteren bij 
de constructie van een copingvragenlijst). De geïnventariseerde diversiteit van gedragswijzen zal 
ingedikt worden tot semantisch identieke gedragswijzen die vervolgens door ter zake 
deskundige beoordelaars gecategoriseerd zullen worden als strategieën van toenadering of 
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vermijding. De doelstelling van deze studie is om voor ieder van de acht in Hoofdstuk 3 
geselecteerde stressoren binnen de schoolsituatie tien eenduidig classificeerbare strategieën voor 
zowel toenadering als vermijding te formuleren. Deze strategieën zullen vervolgens in een 
vragenlijstonderzoek nader empirisch worden onderzocht (studie 2). Voor ieder van de items 
m.b.t. copinggedrag moeten leerlingen een frequentie-oordeel geven: hoe vaak ze deze 
gedragingen hanteren (zie ook o.a. Folkman & Lazarus, 1984; Rost & Schermer, 1987, die 
eveneens een frequentie-oordeel bevragen). Principale factoranalyse wordt gedaan om na te 
gaan of toenadering en vermijding als afzonderlijke factoren afgeleid kunnen worden van de 
antwoorden van leerlingen op de vragenlijst Daarnaast zal deze factoranalyse gebruikt worden 
om items te selecteren, voor de uiteindelijk te construeren lijst, die de factoren toenadering en 
vermijding het best representeren. Tot slot zal een analyse van variantiecomponenten worden 
verricht. Dit is een gebruikelijke techniek binnen situatie-reactie onderzoek om na te gaan of er 
sprake is van interactie persoon χ situatie (Endier & Hunt, 1968; Endler & Okada, 1975; Van 
Heek, 1981; Peters, 1985). Doelstelling van het onderzoek is de ontwikkeling van een 
instrument waarmee de situatiespecifieke aard van stress en copinggedrag nader onderrocht kan 
worden. Om het instrument hanteerbaar te houden zal uiteindelijk gestreefd worden naar vijf 
items voor toenadering en vijf voor vermijding in iedere belastende schoolsituatie. 
4.2 Methode 
4.2.1 Studie 1: het inventariseringsonderzoek 
Subjecten: Aan dit onderzoek participeerden 136 leerlingen (65 jongens, 61 meisjes), in de 
leeftijd van 10 tot 13 jaar, afkomstig van vijf scholen uit het Zuid-Oosten van Nederland. 
Materiaal en procedure: Net als in Hoofdstuk 3 werden twee methoden van dataverzameling 
gehanteerd: een mondelinge (interview) procedure en een schriftelijke (vragenlijst) methode. 
Voor ieder van de in Hoofdstuk 3 geselecteerde situaties (zie ook Tabel 14) werd zo 
geïnventariseerd hoe leerlingen omgaan mei/reageren op dergelijke situaties. 
Aan 88 leerlingen werd in klassikaal verband een open vragenlijst (enquête) voorgelegd. Bij 
ieder van de situaties werd de leerlingen gevraagd op te schrijven wat zij in die situatie zouden 
doen (open antwoord mogelijkheid: "wat doe jij dan?"). Daarnaast werd met 48 leerlingen een 
individueel interview gehouden van circa 30 minuten. Tijdens het interview werd bij iedere 
situatie expliciet gevraagd wat leerlingen doen, denken of voelen in de betreffende situaties 
("wat voel je in die situatie?"; "wat denk je in die situatie?"; "wat doe je in die situatie?"). 
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Tabei 14: 
Overzicht van de gebruikte situaties in het onderzoek naar copingstrategieën. 
Situatie domein gehanteerde 
afkortingen 
1 Als andere kinderen op school mij uitschelden 
2 Als ik van anderen niet mee mag doen bij het spelen 
3 Als ik de stof voor een toets niet geleerd heb 
4 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb 
5 Als de meester aan het schelden is tegen 
andere kinderen 
6 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar 
7 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven 
8 Als ik werk mee naar huis moet nemen om te maken 
Sociale isolatie 
Sociale isolatie 
Confrontatie met falen 
Confrontatie met falen 
Identificatie met stress 
bij anderen 
Identificatie met stress 
bij anderen 
Confrontatie met taakeisen 
Confrontatie met taakeisen 
SII 
SI2 
CF1 
CF2 
IA1 
IA2 
CTI 
СГ2 
Analyse van de gegevens: Van de interviews werden letterlijk uitgetypte protocollen gemaakt. 
De uitspraken zoals verkregen uit de open vragenlijsten en interviews waren zo gevarieerd, dat 
zij als zodanig niet aan leerlingen konden worden voorgelegd. Besloten werd de uitspraken in te 
dikken tot clusters van uitspraken die dezelfde betekenis hadden, of hetzelfde achterliggende 
idee omvatten, hetgeen door de onderzoeker zelf werd gedaan. De aldus resterende uitspraken 
werden voorgelegd aan twee ter zake deskundige beoordelaars met kennis van theorieën omtrent 
stress en coping en kennis van het onderscheid tussen toenadering en vermijding. Hen werd 
verzocht de uitspraken te classificeren als strategieën van toenadering of vermijding 
(aanvankelijk lag het in de bedoeling binnen ieder van de categorieën toenadering en vermijding 
ook nog het onderscheid probleem en emotie-georiënteerd copinggedrag aan te brengen. Dit 
idee werd echter verlaten i.v.m. het onvoldoende gevuld zijn van de categorieën). De uitspraken 
waarover overeenstemming bestond, werden geselecteerd voor de vragenlijst, zoals die in 
studie 2 afgenomen zou worden. Gekozen werd voor een aantal van tien uitspraken per 
categorie van copinggedrag, zodat er na reductie nog tenminste vijf items per categorie zouden 
overblijven. 
4.2.2 Studie 2: het vragenlijstonderzoek 
Subjecten: Aan dit onderzoek werd deelgenomen door 389 leerlingen (206 jongens, 183 
meisjes), die evenredig verdeeld waren over de groepen zeven en acht van de basisschool. De 
leeftijd varieerde van 9 tot 14 jaar, de gemiddelde leeftijd was 11.5 jaar. De leerlingen waren 
afkomstig van elf scholen uit het Oosten en Zuid-Oosten des Lands. 
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Materiaal en procedure: Aan de leerlingen werd gevraagd om voor ieder van de acht 
geselecteerde situaties (Hoofdstuk 3) een aantal vragen te beantwoorden. In de vragenlijst 
(bestaande uit in totaal 197 items) werden per situatie de volgende aspecten bevraagd: 
1. frequentie van meemaken (vierpuntsschaal) 
2. intensiteit van de ervaren emotionele reacties angst, kwaadheid en verdriet 
(vierpuntsschaal) 
3. frequentie waarmee men copingstrategieën zoals ontleend aan studie 1 in de betreffende 
situatie hanteert (vierpuntsschaal). 
De volgorde van aanbieding van de verschillende situaties werd systematisch gevarieerd, door 
de situaties in vier verschillende volgordes aan te bieden. Hierdoor wordt gecontroleerd voor 
eventuele ongewenste effecten (vermoeidheid e.d.), die een bepaalde volgorde met zich mee kan 
brengen. De afname, die klassikaal geschiedde, nam circa 50 minuten in beslag. 
Analyse van de gegevens: Om de onderliggende factorstructuur van de copingitems te bepalen 
werd voor iedere situatie afzonderlijk een twee-staps procedure gehanteerd, in navolging van 
Folkman en Lazarus (1985). Allereerst werden alle items geëlimineerd met een scheve 
verdeling, in die zin dat zij zelden of nooit gebruikt worden (als grens werd de 80% grens 
genomen, m.a.w. gedragswijzen waarvan meer dan 80% van de leerlingen zeggen deze nooit te 
gebruiken). Over de resterende items werd een principale factoranalyse verricht met een twee-
faktor oplossing als uitgangspunt. Op grond van deze factoranalyse werden die items 
geëlimineerd welke inhoudelijk niet binnen de toenaderings- of vermijdingsfaktor pasten. Over 
de resterende items werd hernieuwd een principale factoranalyse verricht, waarbij 2 factoren 
werden getrokken, geroteerd volgens het varimax-criterium. Bij de interpretatie van factoren 
werd uitgegaan van items met ladingen tot .20, vooropgesteld dat ze uitsluitend laden op hun 
eigen factor. 
De analyse van variantiecomponenten maakt gebruik van de gemiddelde kwadratensommen 
Cmean squares') zoals berekend in een univariate variantie-analyse. In de door ons gehanteerde 
procedure ('random effects model') zijn twaalf gemiddelde kwadratensommen te 
onderscheiden: vier voor de hoofdeffecten persoon, domein, situatie binnen domein en gedrag, 
vijf voor ieder van de tweevoudige interactietermen, twee drievoudige interactietermen en één 
residuterm. Merk op dat beide situaties per domein niet als afzonderlijke term worden 
opgenomen, maar dat het een 'nested design' betreft omdat twee situaties steeds gekoppeld zijn 
aan één domein. 
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4.3 Resultaten 
4.3.1 Welke manieren van reageren rapporteren leerlingen? 
Door de 136 leerlingen die participeerden aan studie 1, werden over de 8 situaties in totaal 1306 
uitspraken over hun manier van reageren gegenereerd. Deze werden door de onderzoeker 
ingedikt tot 279 verschillende uitspraken (de per situatie gegenereerde uitspraken na het proces 
van indikking zijn op verzoek bij de auteur beschikbaar). Van de 279 uitspraken zoals 
voorgelegd aan twee beoordelaars (beide waren expert m.b.t. copinggedrag) werden er 125 
unaniem als resp. toenadering of vermijding gecategoriseerd. De 154 uitspraken die als zodanig 
niet unaniem classificeerbaar waren betroffen veelal strategieën waarbij leerlingen zich iets 
voornamen naar de toekomst toe, en waarbij men zichzelf probeerde gerust te stellen door 
andere gedachtes over de situatie te hebben (cognitieve herinterpretatie). De verschillende 
stappen ter reductie van geïnventariseerde gedragswijzen tot strategieën van toenadering en 
vermijding staan weergegeven in Tabel 15. 
Tabel 15: 
Overzicht van de verschillende stappen bij de reductie van geïnventariseerde gedragswijzen 
(open vragenlijsten en interviews) naar strategieën van toenadering en vermijding ten behoeve 
van de vragenlijst-studie. In de laatste twee kolommen (classificatie) staat tussen haakjes 
weergegeven het aantal items dat extra geformuleerd werd. 
Situatie-omschrijving 
1) Als andere kinderen op 
school mij uitschelden 
2) Als ik niet mee mag doen 
bij het spelen 
3) Als ik de stof voor een 
proefwerk niet geleerd heb 
4) Als ik vergeten ben wat ik 
geleerd heb 
5) Als de meester/juf aan het 
schelden is op andere 
kinderen 
6) Als andere kinderen ruzie 
hebben met elkaar 
7) Als we tijdens de les veel 
moeten opschrijven 
8) Als ik werk mee naar huis 
moet nemen om af te maken 
Inventarisering 
inter-
views 
85 
53 
85 
81 
51 
89 
70 
i 73 
587 
open 
vragen 
lijsten 
101 
97 
88 
77 
83 
97 
82 
94 
719 
totaal 
186 
150 
173 
158 
134 
186 
152 
167 
1306 
Clusters 
Semantische 
clusters 
36 
32 
39 
40 
33 
35 
32 
32 
279 
Classificatie 
toena-
dering 
10 
9(+l) 
10 
10 (+2) 
9(+l) 
10 (+1) 
10 
7(+3) 
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vermij-
ding 
9 (+2) 
9(+l) 
2 (+8) 
5 (+5) 
10 
8 (+2) 
2 (+8) 
5 (+6) 
50 
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Uitgaande van de 125 verschillende uitspraken die unaniem geclassificeerd werden kan worden 
nagegaan hoeveel het totaal aantal uitspraken was m.b.t. toenadering en vermijding. In totaal 
waren voor de acht situaties 774 van de in totaal 1306 uitspraken classificeerbaar als 
toenadering of vermijding (548 uitspraken m.b.t. toenadering en 226 uitspraken m.b.t. 
vermijding). 
In het nu volgende zullen we ons beperken tot een bespreking van de verschillende 
gegenereerde strategieën. Zoals uit Tabel 15 blijkt werd niet voor iedere situatie het aantal van 
tien benodigde items per categorie van copinggedrag gevonden. Met name voor strategieën van 
vermijding in de beide taakgerichte domeinen: confrontatie met falen (situatie 3 en 4) en 
confrontatie met taakeisen (situatie 7 en 8) werden slechts weinig gedragswijzen genoemd die 
als zodanig classificeerbaar waren. Het oorspronkelijke bestand van 1306 gedragswijzen werd 
daarop opnieuw geïnspecteerd op basis waarvan opnieuw een aantal items werden 
geformuleerd. Voor een aantal situaties werd ervoor gekozen om meer dan 10 items op te 
nemen in de vragenlijst. Ook voor deze items werd nagegaan of ze door de beide expert-
beoordelaars geclassificeerd konden worden als toenadering resp. vermijding. 
In Bijlage 4.1. staan de items weergegeven die uiteindelijk in de vragenlijst t.b.v. studie 2 
zouden worden opgenomen. Naast de gedragswijzen die unaniem gecategoriseerd werden staan 
eveneens de items weergegeven die extra geformuleerd werden. In het nu volgende zullen we 
per situatie de meest door leerlingen genoemde wijzen van reageren kon beschrijven. 
Als andere kinderen op school mij uitschelden (SU). De frequentst genoemde manier van 
reageren was gericht op het op zeer directe wijze ingrijpen in de situatie ('terugschelden', 
gevolgd door 'slaan en schoppen'). Wat betreft vermijding waren negatie ('niets van 
aantrekken', 'net doen of er niets aan de hand is') en het daadwerkelijk uit de situatie 
wegvluchten ('weglopen') de belangrijkste manieren van reageren. 
Als ik van andere kinderen niet mee mag doen bij het spelen (SI2). Strategieën die 
geklassificeerd werden als toenadering zijn in deze situatie mn. gericht op het alsnog proberen 
mee te mogen doen met het spel (o.a. 'vragen waarom', 'toch gewoon meedoen', 'aardiger zijn 
tegen hen'). De strategieën van vermijding hebben nu in hoofdzaak betrekking op het 
ondernemen van een andere activiteit ('met andere kinderen gaan spelen', 'iets anders gaan 
doen'). 
Als ik de stof voor een proefwerk/toets niet geleerd heb (CFl). De belangrijkste manier van 
reageren had betrekking op directe taakgeoriënteerde actie (o.a. 'doorwerken', 'goed opletten'). 
Slechts drie van de in totaal 173 uitspraken konden geclassificeerd worden als vermijding. 
Als ik op school kom en vergeten ben wat ik geleerd heb (CFl). De door de leerlingen 
gegenereerde toenaderingsstrategieën lijken in hoge mate op die van de andere situatie m.b.t. 
confrontatie met falen (CFl). Uitspraken die unaniem als vermijding konden worden 
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geclassificeerd werden wederom weinig gegeven (zes van de in totaal 158 uitspraken), zodat 
voor vermijding vijf items door de onderzoeker zelf werden opgesteld (zie bijlage 4.1). 
Als de meester/juf aan het schelden is tegen andere kinderen (IA1). De meest door leerlingen 
genoemde manier van direct reageren heeft naast het actief gericht zijn op de situatie ('er naar 
luisteren') betrekking op het bieden van hulp aan die kinderen ('troosten', 'meeleven'). Ook 
hier is negeren een belangrijke wijze van reageren die als vermijding te classificeren is (o.a. 
'doorwerken', 'me er niets van aantrekken'). 
Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar (IA2). Evenals in de hiervoor genoemde situatie is 
negeren ('me er niet mee bemoeien', 'me er niets van aantrekken') een belangrijke strategie van 
vermijding. De strategieën van toenadering daarentegen zijn van een geheel andere aard dan in 
de andere situatie m.b.t. identificatie met anderen aangezien de persoon van handeling een ander 
is in beide situaties: de strategieën zijn nu veelal gericht op het stoppen van de ruzie. 
Als we tijdens de les veel moeten opschrijven (CTI). Evenals in de situatie waarin de stof voor 
een proefwerk of toets niet geleerd werd (CF1) kunnen in deze situatie slechts weinig 
uitspraken als vermijding worden geclassificeerd (twee van de in totaal 152 uitspraken). De 
belangrijkste strategieën van toenadering betreffen taakgerichte actie: 'volharding' en 'goed mijn 
best doen'. 
Als we werk mee naar huis moeten nemen om afte maken (CT2). De meest genoemde manier 
van reageren (105 keer !) heeft betrekking op het thuis meteen maken van het werk. Ook de 
overige strategieën hebben betrekking op taakgeoriënteerde directe actie. Het aantal uitspraken 
dat als vermijding kon worden geclassificeerd is zeer beperkt voor deze situatie, (zeven van de 
in totaal 167 uitspraken). 
4.3.2 Toenadering en vermijding als strategieën van coping 
De frequentie van meemaken en de intensiteit van emotionele reacties. 
De acht situaties worden over het algemeen wel door leerlingen meegemaakt. De gemiddelde 
frequentiescores variëren van 1.45 ('als ik de stof voor een proefwerk of toets niet geleerd heb') 
tot 2.84 ('als andere kinderen ruzie hebben met elkaar') en staan in Tabel 16 weergegeven. De 
situaties zes en zeven ('anderen hebben ruzie met elkaar' en 'als we tijdens de les veel moeten 
opschrijven') zoals geformuleerd in dit instrument worden in vergelijking tot de andere situaties 
frequenter herkend als behorend tot het alledaagse leven op school. 
Wanneer we de emotionele reacties in de verschillende situaties met elkaar vergelijken blijken de 
kwaadreacties over het algemeen de hoogste intensiteit te hebben, gevolgd door de verdriet 
reacties. Een uitzondering hierop vormen de beide situaties met betrekking tot confrontatie met 
falen (situatie 3: stof niet geleerd hebben en 4: vergeten wat ik geleerd heb), waarin de 
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angstreactie het hoogst is. In Tabel 17 staan de gemiddelde intensiteit van gerapporteerde 
emotionele reacties weergegeven. 
Tabelló: 
Frequentie waarmee leerlingen zeggen de acht geselecteerde schoolsituaties mee te maken 
(percentages per antwoordcategorie en gemiddelden; N=385). 
Situatie-omschrijving 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
Als andere kinderen op 
school mij uitschelden 
Als ik niet mee mag doen 
bij het spelen 
Als ik de stof voor een 
proefwerk niet geleerd heb 
Als ik vergeten ben wat ik 
geleerd heb 
Als de meester/juf aan het 
schelden is op andere kinderen 
Als andere kinderen ruzie 
hebben met elkaar 
Als we tijdens de les veel 
moeten opschrijven 
Als ik werk mee naar huis 
moet nemen om af te maken 
Percentage : per antwoordcategorie 
(hoevaak meegemaakt ?) 
bijna 
nooit 
(1) 
37% 
50% 
64% 
56% 
41% 
6% 
13% 
45% 
soms 
(2) 
39% 
37% 
28% 
35% 
38% 
29% 
42% 
39% 
vaak 
(3) 
16% 
9% 
7% 
6% 
14% 
41% 
34% 
12% 
bijna 
altijd 
(4) 
8% 
4% 
1% 
3% 
7% 
24% 
11% 
4% 
gemiddelde 
1.95 
1.68 
1.45 
1.56 
1.87 
2.84 
2.42 
1.77 
Zeven emotionele reacties (allen m.b.t. angst of verdriet) blijken een scheve verdeling te hebben 
(d.w.z. dat meer dan 80% van de leerlingen zegt zich bijna nooit bang of verdrietig te voelen). 
De scheef verdeelde reacties staan in Tabel 17 aangeduid met een sterretje. In vergelijking tot de 
bevindingen zoals gerapporteerd in Hoofdstuk 3 (zie Bijlage 3.2) kan worden opgemaakt dat in 
deze studie de intensiteit van gerapporteerde reacties lager is. Een verklaring voor dit verschil 
moet wellicht gezocht worden in de andere afname procedures die gehanteerd werden: 
sorteertaak procedure in Hoofdstuk 3 en een vragenlijst procedure in onderhavige studie. De 
emotionele reacties blijken onderling hoog met elkaar samen te hangen: de coëfficiënt alpha van 
de intensiteit van de gerapporteerde 24 emotionele reacties in de acht verschillende situaties was 
.82. 
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Tabel 17: 
Gemiddelde intensiteit van gerapporteerde emotionele reacties per situatie (N=385). 
Gemiddelde intensiteit emotionele reacties 
Situatie-omschrijving Angst Kwaad Verdriet 
1. Als andere kinderen op school mij 
uitschelden 1.42 2.48 1.82 
2. Als ik niet mee mag doen bij het spelen 1.17* 2.05 1.63 
3. Als ik de stof voor een proefwerk niet 
geleerd heb 1.67 1.42 1.55 
4. Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb 1.66 1.35 1.41 
5. Als de meester/juf aan het schelden is 
op andere kinderen 1.40 1.70 1.29 
6. Als andere kinderen ruzie hebben met 
elkaar 1.16* 1.49 1.18* 
7. Als we tijdens de les veel moeten 
opschrijven 1.08* 1.71 1.09* 
8. Als ik werk mee naar huis moet nemen 
om af te maken 1.13* 1.47 1.20* 
(de met * gemerkte emotionele reacties zijn scheef verdeeld) 
Principale factoranalyses van de items m.b.t. copinggedrag. 
Voor de items m.b.t. copinggedrag in iedere situatie afzonderlijk (zoals bepaald in studie 1, zie 
Bijlage 4.1), werden principale factoranalyses verricht. Items die scheef verdeeld waren werden 
verwijderd. Vervolgens werd een principale factoranalyse gedaan (twee factor oplossing met 
varimax rotatie). Die items welke op basis van hun lading inhoudelijk niet interpreteerbaar 
waren als toenadering of vermijding werden daarop geëlimineerd. Het betreft hier dus items die 
door de beide beoordelaars weliswaar unaniem als toenadering resp. vermijding waren 
geclassificeerd (studie 1), maar binnen de belevingswereld van leerlingen niet als zodanig 
worden ervaren (studie 2). Over de resterende items werd opnieuw principale factoranalyse 
verricht. Bij vijf situaties werden twee factoren gevonden met een eigenwaarde groter dan 1.00, 
bij drie situaties was er slechts één factor met een eigenwaarde groter dan 1.00 (zie Tabel 18). 
Omdat per situatie gestreefd werd naar een toenaderings- en vermijdingsfactor, werd steeds de 
gedwongen twee-factoroplossing geïnterpreteerd. 
De geëxtraheerde factoren na varimax rotatie blijken voor alle situaties interpreteerbaar te zijn als 
toenadering en vermijding. De percentages verklaarde variantie van de factoren die als 
toenadering en vermijding werden geïnterpreteerd staan ook in Tabel 18 weergegeven. In 
Bijlage 4.2 worden de gemiddelde scores, standaarddeviaties en factorladingen van de diverse 
items weergegeven. 
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Tabel 18: 
Samenvattend overzicht van de belangrijkste bevindingen uit de principale factoranalyses van de 
coping-items voor de acht situaties afzonderlijk. Weergegeven wordt het aantal items dat in de 
analyse was betrokken, de eigenwaardes van de factoren, en het percentage verklaarde variantie 
door de als toenadering en vermijding interpreteerbare factoren. 
Sii 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
tuatie-omschrijving 
Als andere kinderen op 
school mij uitschelden 
Als ik niet mee mag doen 
bij het spelen 
Als ik de stof voor een 
proefwerk niet geleerd heb 
Als ik vergeten ben wat ik 
geleerd heb 
Als de meester/juf aan het 
schelden is op andere kinderen 
Als andere kinderen пше 
hebben met elkaar 
Als we tijdens de les veel 
moeten opschrijven 
Als ik werk mee naar huis 
moet nemen om af te maken 
N 
364 
348 
342 
353 
341 
348 
353 
355 
#itenis 
13 
16 
16 
15 
17 
16 
11 
11 
Eigenwaardes 
Fl 
2.63 
2.32 
1.97 
2.47 
2.06 
3.22 
2.79 
2.14 
F2 
0.93 
1.68 
1.45 
1.44 
1.61 
2.78 
0.96 
0.79 
Verklaarde variantie 
Toen. 
9.0% 
10.6% 
11.7% 
13.6% 
10.5% 
18.2% 
15.1% 
19.4% 
Verm. 
18.3% 
14.5% 
9.7% 
12.4% 
11.1% 
19.3% 
19.0% 
7.2% 
Op basis van de bevindingen van bovengenoemde factoranalyses kunnen subschalen voor 
toenadering en vermijding gevormd worden. In Tabel 19 staan de gemiddelden, standaard­
deviaties en alpha-coëfficiënten (item-homogeniteit) van de betreffende subschalen weerge-
geven. Hieruit kan worden opgemaakt dat de schalen een redelijke spreiding hebben en een 
acceptabele betrouwbaarheid, het beperkte aantal items per situatie in aanmerking nemende. 
Voor twee subschalen zijn de alpha-coëfficiënten aan de lage kant: toenadering in situatie 3 en 
vermijding in situatie 8. In Tabel 19 staan ook de intercorrelaties tussen de scores voor 
toenadering en vermijding weergegeven. Voor vier situaties worden er significante intercor-
relaties gevonden. 
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Tabel 19: 
Gemiddelden, standaarddeviaties en coëfficiënten alpha voor de subschalen van toenadering en 
vermijding per situatie. In de laatste kolom staat de (pearson) intercorrelatie tussen de 
subschalen voor toenadering en vermijding weergegeven. 
Toenadering Vermijding 
Situatie-omschrijving #items Gem. S.D. Alpha #items Gem. S.D. Alpha Inter-
corr. 
1. Als andere kinderen 
op school mij 
uitschelden 
2. Als ik niet mee mag 
doen bij het spelen 
3. Als ik de stof voor 
een proefwerk 
niet geleerd heb 
4. Als ik vergeten ben 
wat ik geleerd heb 
5. Als de meester/juf 
aan het schelden is 
op andere kinderen 
6. Als andere kinderen 
rune hebben met elkaar 6 
7. Als we tijdens de 
les veel moeten 
opschrijven 
8. Als ik werk mee naar 
huis moet nemen om 
af temaken 
(*p <.05; **p <.01; ***p <.001) 
Wanneer we de situaties met elkaar willen vergelijken voor wat betreft het copinggedrag, kan 
dat het best gebeuren aan de hand van de score-profielen van toenadering en vermijding binnen 
ieder van de acht situaties. In Figuur 5 worden de gemiddelde scores voor toenadering en 
vermijding voor iedere situatie afzonderlijk grafisch weergegeven (om onderlinge vergelijking 
mogelijk te maken werden de gemiddelde somscores per copingstrategie gedeeld door het aantal 
items). 
4 
7 
8 
8 
7 
4 
6 
6.57 
12.86 
20.58 
20.70 
11.15 
10.13 
10.40 
17.21 
2.16 
3.64 
4.20 
4.57 
3.32 
3.91 
2.63 
3.98 
0.54 
0.64 
0.68 
0.72 
0.68 
0.81 
0.65 
0.73 
9 
9 
8 
7 
10 
10 
7 
5 
21.25 
19.55 
14.15 
12.72 
19.48 
21.00 
10.15 
8.60 
5.38 
4.91 
3.80 
3.65 
4.62 
5.91 
3.00 
2.57 
0.75 
0.71 
0.64 
0.68 
0.66 
0.79 
0.71 
0.43 
22*** 
.02 
.09* 
.20*** 
-.06 
.00 
-.30*** 
-.07 
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copinggedrag per belastende situatie 
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Figuur 5: Gemiddelde scores voor toenadering en vermijding in de acht belastende 
schoolsituaties (voor situatie-omschrijving zie Tabel 19). 
Uit Figuur 5 blijkt dat de situaties variëren naar de coping reacties die zij oproepen. 
Nauwlettende bestudering van deze grafiek leert ons dat het copingpatroon in de situaties 
behorende tot dezelfde domeinen nagenoeg identiek zijn. De beide situaties m.b.t. sociale 
isolatie (situatie 1 en 2) leveren vrijwel identieke patronen van copinggedrag op: leerlingen 
hanteren in deze situaties meer vermijdingsgedrag dan toenaderingsgedrag. Een vergelijkbaar 
beeld vinden we in de beide andere situaties met een sociale ondertoon (situatie 5 en 6 m.b.t. 
identificatie met stress bij anderen). Voor de beide domeinen waarin taakgerichte zaken centraal 
staan (confrontatie met falen: situatie 3 en 4; confrontatie met taakeisen: situatie 7 en 8) wordt 
een beeld gevonden tegengesteld aan het hierboven geschetste: leerlingen hanteren meer 
toenaderings dan vermijdingsgedrag. 
Bestaan er interactie-effecten van copinggedrag en domeinen van belastende schoolsituaties?: de 
bevindingen van variantiecomponenten-analyse. 
De proporties van de totale variantie in copinggedrag zoals verklaard door de hoofdbronnen en 
hun interacties werden berekend (zie o.a. Endier & Hunt, 1968). Er zijn vier hoofdbronnen van 
variantie, te weten: (1) de leerlingen (L), (2) de vier domeinen van belastende schoolsituaties 
(D), (3) de twee situaties binnen ieder domein van belastende situaties (S binnen D) en (4) het 
copinggedrag onder te verdelen in toenadering en vermijding (C). Daarnaast bestaan er zeven 
mogelijke bronnen van interactie en één residu term. Teneinde de verschillende elementen uit 
elkaar te halen moet een assumptie gemaakt worden. Hiervoor zijn twee mogelijkheden: 
assumptie 1 is dat het Residu=0, assumptie 2 daarentegen zegt dat de interactieterm (S binnen 
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D)xCxL=0. Via een MANOVA analyse ('repeated measures') konden de proporties verklaarde 
variantie berekend worden. De bevindingen hiervan staan weergegeven in Tabel 20. De 
proporties verklaarde variantie per component zijn enigszins verschillend voor beide 
assumpties. Toch kunnen enige interessante hoofdlijnen uit gepresenteerde resultaten worden 
afgeleid. 
Tabel 20: 
Geschatte variantie-componenten en proporties verklaarde variantie voor iedere component in 
de Stress en Copingvragenlijst. 
variantiebron 
1. Leerlingen (L) 
2. Domeinen (D) 
df 
208 
3 
3. Situaties binnen Domein 4 
4. Coping (С) 
5. DxC 
6. (S binnen D)xC 
7. DxL 
8. (S binnen D)xL 
9. CxL 
10. DxCxL 
11. (S binnen D)xCxL 
12. RESIDU 
Totale variantie (componeni 
1 
3 
4 
624 
832 
208 
624 
832 
tensom) 
SS 
249.07 
69.10 
19.36 
50.00 
450.43 
9.76 
134.21 
134.96 
136.83 
214.22 
144.84 
MS 
1.20 
23.03 
4.84 
50.00 
150.14 
2.44 
0.22 
0.16 
0.66 
0.34 
0.17 
assumptie 1 
<J2 
0.065 
0.022 
0.011 
0.028 
0.353 
0.011 
0.015 
0.160 
0.061 
0.085 
0.170 
0.0 
0.981 
% 
6.63 
2.24 
1.12 
2.85 
35.98 
1.12 
1.53 
16.31 
6.22 
8.66 
17.33 
0.0 
100% 
assumptie 2 
σ2 
0.065 
0.022 
0.011 
0.028 
0.353 
0.011 
0.015 
-0.005 
0.061 
0.085 
0.0 
0.170 
0.826 
% 
7.87 
2.66 
1.33 
3.39 
42.74 
1.33 
1.82 
0.61 
7.38 
10.29 
0.0 
20.58 
100% 
De individuele verschillen tussen leerlingen (gemiddeld over situaties en copingstrategieën) 
omvatten 7 tot 8% van de totale variantie, afhankelijk van de assumptie die gemaakt wordt. De 
vier domeinen vertegenwoordigen 2 tot 3% van de variantie, en de twee situaties binnen ieder 
domein op hun beurt 1%. Het verschil in copinggedrag (toenadering en vermijding) als vierde 
hoofdeffect tot slot omvat circa 3% van de variantie. Verreweg de grootste proportie variantie 
komt voor rekening van de interactie tussen domein en coping (dit geldt zowel voor assumptie 1 
als assumptie 2). Dit gegeven vormt een bevestiging voor het uitgangspunt van de vragenlijst 
nl. dat copinggedrag per situatiedomein verschillend is. Dit gegeven wordt verder bevestigd 
wanneer we de individuele verschillen tussen leerlingen erbij betrekken (interactieterm DxCxL) 
die nog eens 9% bijdraagt uitgaande van assumptie 1 en 10% bij assumptie 2. Uit het feit dat de 
interactietemi voor situatie binnen domein en coping (S binnen D)xC slechts 1% is volgt dat de 
beide situaties binnen een domein homogeen zijn ten aanzien van de categorieën van 
copinggedrag. Gezien de bedoeling van de vragenlijst (coping als domeinspecifiek) dienen de 
termen S binnen D, (S binnen D)xC, (S binnen D)xL, (S binnen D)xCxL en het residu opgevat 
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te worden als onbedoelde variantie. Deze onbedoelde of errorvariantie is 36 % uitgaande van 
assumptie 1 en 24 % uitgaande van assumptie 2. 
4.4 De constructie van de uiteindelijke Stress en Copingvragenlijst voor 
leerlingen (SCVL) 
De vragenlijst zoals gebruikt in bovengenoemde studie was van een dusdanig grote omvang 
(197 items) dat de afname ervan een aanzienlijke tijdsduur in beslag nam (circa 50 minuten). 
Besloten werd het aantal items per copingcategorie binnen iedere situatie terug te brengen van 
10 tot 5 items. Dit werd gedaan op grond van de bevindingen van de verrichte factoranalyses 
(Bijlage 4.2), waarbij de items met de hoogste ladingen op de beide factoren werden 
geselecteerd. Voor twee situaties ('Als anderen mij uitschelden' en 'Als we van de meester/juf 
veel moeten opschrijven') diende een nieuw item voor toenadering te worden geconstrueerd, 
aangezien er slechts vier items werden gevonden met een duidelijke lading op toenadering. Voor 
vier situaties tot slot werden items met een lading lager dan .40 duidelijker geherformuleerd in 
de richting van toenadering of vermijding. De vragenlijst zoals die uiteindelijk geconstrueerd 
werd en zoals die in het in deel III te beschrijven onderzoek gebruikt zal worden staat 
weergegeven in Bijlage 4.3. 
4.5 Discussie 
In de voorliggende studie werd het copinggedrag geïnventariseerd dat leerlingen in acht 
alledaagse schoolsituaties hanteren. Via interviews en open-vragenlijsten konden (analoog aan 
de studie van belastende schoolsituaties zoals beschreven in Hoofdstuk 3) manieren van 
hanteren van dergelijke situaties worden geïnventariseerd die aansluiten bij de leefwereld van de 
leerling. Het bleek mogelijk om binnen deze geïnventariseerde reactiewijzen betrouwbaar te 
categoriseren volgens het theoretisch veronderstelde onderscheid tussen toenadering en 
vermijding. Uit de vrije-descriptie studie bleek dat leerlingen aanzienlijk meer reactiewijzen 
rapporteerden, die gecategoriseerd werden als toenadering (in de acht situaties waren dit 548, 
uitspraken) dan reactiewijzen gecategoriseerd als vermijding (226 uitspraken). Hoewel een 
grote variëteit van reactiewijzen kon worden geïnventariseerd, die omgezet werden in items, 
dienden een aantal items door de onderzoeker zelf te worden geformuleerd, teneinde per situatie 
tien eenduidige items voor toenadering en vermijding te verkrijgen voor de vragenlijst ten 
behoeve van studie 2. Met name voor vermijdingsgedrag in de beide domeinen confrontatie met 
falen en confrontatie met taakeisen bleek het aantal door leerlingen gegenereerde strategieën erg 
laag. 
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Wanneer we de in deze studie gevonden reactiewijzen vergelijken met de items uit drie 
bestaande vragenlijsten voor copinggedrag (Revised Ways of Coping-Checklist van Lazarus & 
Folkman; Academic Coping Inventory van Tero & Connell en de Test Anxiety Questionnaire 
van Rost en Schermer), blijken een aantal items overeen te komen. De vragenlijsten van Rost & 
Schermer (1987) en Tero & Connell (1984) zoals gebruikt door Fahs (1986) hebben betrekking 
op de situatie dat leerlingen geconfronteerd worden met falen. Naast aanzienlijke verschillen 
bestaan er enige duidelijke overeenkomsten. Deze staan in Tabel 21 weergegeven. Zoals uit 
deze Tabel kan worden opgemaakt hebben de gevonden overeenkomsten met name betrekking 
op vermijdingsstrategieën (het daadwerkelijk onvluchten uit de situatie: er niet aan denken, 
ergens anders aan denken, aan iets leuks denken). Een belangrijk verschil betreft het ontbreken 
van cognitie-georiënteerd copinggedrag in de ontwikkelde vragenlijst. Hiervoor zijn twee 
redenen aan te wijzen: op de eerste plaats werden dergelijke gedragswijzen weinig genoemd in 
de inventariseringsstudie en op de tweede plaats bleken deze gedragswijzen voor zover zij wel 
genoemd werden niet eenduidig als toenadering of vermijding te classificeren. 
Tabelll: 
Enige overeenkomstige items uit drie bestaande vragenlijsten naar copinggedrag met de 
geïnventariseerde strategieën van coping uit studie 1. 
Lazarus & Folkman (1985) : 'Revised Ways of Coping Checklist (R-WCC)' 
andere activiteiten gaan doen 
mezelf bekritiseren 
net doen of er niets aan de hand is 
boos zijn op degene die het probleem veroorzaakte 
proberen het te vergeten 
afwachten en zien wat er gebeurt 
er niet teveel aan denken 
aanvaarden, want er is niets aan te doen 
Tero & Connell (1984); Fahs (1986): 'Academie Coping Inventory' 
er niets van aantrekken 
proberen het te vergeten 
er niet aan denken 
hulp vragen 
boos zijn op de meester 
boos zijn op mezelf 
Rost & Schermer (1987): 'Test Anxiety Questionnaire' 
meteen gaan leren 
goed opletten tijdens de les 
minder vrije tijd nemen 
hard werken 
er niet aan denken 
aan iets leuks denken 
gaan afkijken 
spiekbriefje maken 
me ziek melden 
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De gevonden diversiteit van reactiewij zen die leerlingen rapporteren in alledaagse schoolsituaties 
werd verder onderzocht met behulp van een vragenlijst (studie 2). Het doel van deze studie was 
om na te gaan of (1) het theoretisch veronderstelde onderscheid tussen toenadering en 
vermijding middels factoranalyse in de geconstrueerde lijst kon worden teruggevonden en (2) 
de strategieën van toenadering en vermijding domeinspecifiek zouden zijn. De veronderstelde 
strategieën van toenadering en vermijding bleken inderdaad eenduidig als afzonderlijke factoren 
te worden aangetroffen. De scores voor toenadering en vermijding binnen een situatie bleken 
niet hoog gecorreleerd, m.a.w. leerlingen kunnen hoog scoren op toenadering en tegelijkertijd 
ook hoog op vermijding (zie ook Roth & Cohen, 1986 en Suis & Fletcher, 1985). Een en ander 
hangt samen met het feit dat coping een dynamisch begrip is (Lazarus & Folkman, 1984). Deze 
dynamische aard kan met de in deze studie gehanteerde methode (cross-sectioneel onderzoek 
waarbij slechts op één moment gemeten wordt) als zodanig niet achterhaald worden. 
Een ander belangrijk gegeven uit het gerapporteerde vragenlijstonderzoek betreft het feit dat het 
zinvol lijkt de vier domeinen van belastende situaties in verder onderzoek als object van studie te 
nemen en niet de acht afzonderlijke situaties. De resultaten van de variantiecomponenten-analyse 
wijzen eenduidig op een belangrijk effect van de interactie tussen domein en copinggedrag. De 
beide situaties binnen ieder domein blijken vrij homogeen te zijn voor wat betreft het 
copinggedrag dat zij oproepen. Het is met andere woorden bij verder onderzoek van 
copinggedrag weinig zinvol de beide situaties per domein van belastende schoolsituaties te 
blijven onderscheiden. De vier domeinen van schoolstress in combinatie met het onderscheid 
toenadering/vermijding vormen de grootste variantiecomponent. 
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DEEL III: STRESS EN COPINGGEDRAG BIJ LEERLINGEN VAN DE 
BASISSCHOOL: EEN VRAGENLIJSTONDERZOEK 
In de voorgaande hoofdstukken werd uitgebreid stil gestaan bij de ontwikkeling van een 
instrument om stress en copinggedrag bij leerlingen te meten via een zelfrapportage methode. 
De geconstrueerde vragenlijst verzamelt informatie over emotionele reacties en het gedrag van 
leerlingen in een aantal alledaagse schoolsituaties die als een potentiële bedreiging voor het 
welbevinden kunnen worden waargenomen. 
In de twee nu volgende hoofdstukken zal worden ingegaan op de bevindingen zoals die 
verkregen werden met de ontwikkelde vragenlijst. Achtereenvolgens komen aan de orde (1) de 
relatie tussen stress en copinggedrag (Hoofdstuk 5), (2) de relatie van een aantal achtergrond-
variabelen (intelligentie, emotie-disposities) met stress en coping (Hoofdstuk 6) alsmede (3) de 
relatie van stress en copinggedrag met een aantal relevante effectvariabelen (Hoofdstuk 6). 
Hoewel de resultaten in afzonderlijke hoofdstukken besproken zullen worden, vond de data-
verzameling van de gegevens in één keer plaats. 
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5. STRESS EN COPING BINNEN DE VERSCHILLENDE DOMEINEN VAN 
BELASTENDE SITUATIES EN IN ONDERLINGE RELATIE TOT ELKAAR 
5.1 Probleemstelling 
In dit hoofdstuk zullen stress en copinggedrag van leerlingen zoals gemeten met de Stress en 
Copingvragenlij'st nader bestudeerd worden. Nagegaan zal worden hoe de vier domeinen van 
belastende schoolsituaties zich verhouden tot stress en copinggedrag (Par. 5.3.2) en hoe stress 
en coping onderling aan elkaar gerelateerd zijn (Par. 5.3.4). Alvorens deze relaties te 
onderzoeken zal in Par. 5.3.1 eerst worden stil gestaan bij een aantal kenmerken van de 
gehanteerde vragenlijst. 
Omgevingsfactoren spelen naast persoonsfactoren een centrale rol bij stress en coping. De 
onderzoeken van Magnusson en zijn medewerkers (zie Par. 1.2) hebben duidelijk aangetoond 
dat de mate van ervaren angst alsook het copinggedrag dat men hanteert de resultante is van een 
wisselwerking tussen persoons- en omgevingsfactoren. Er bestaan verschillende opvattingen 
over de vorm die deze wisselwerking tussen situatie en gedrag (i.e. angst en coping) kan 
aannemen (zie o.a. Par. 1.2 en Van Heek,1981). Een daarvan is wat genoemd wordt de 
"relatieve consistentie hypothese" (Magnusson, 1976). Deze luidt als volgt: het gedrag van een 
individu is in relatieve zin (d.w.z. in vergelijking tot het gedrag van andere individuen) stabiel 
over situaties. Voor deze hypothese wordt over het algemeen weinig steun gevonden (Van 
Heek, 1981); er blijken vaak complexe interacties tussen gedrag en omgeving te bestaan. 
In de lijn van het hierbovengenoemde hebben meerdere onderzoekers aangetoond dat 
copinggedrag over verschillende typen situaties eerder variabel dan stabiel is (Folkman, 
Lazarus, Gruen & Delongis, 1986; Compas, Malcame & Fondacaro, 1988). Deze onderzoekers 
hanteerden hierbij een correlationele benadering. De gevonden correlaties tussen dezelfde 
copingstrategieën in verschillende situaties varieerden bij Folkman et al. van .17 tot .47. 
Compas et al. (1988) vonden weliswaar significante correlaties tussen dezelfde 
copingstrategieën in twee verschillende soorten situaties (taakgericht en sociaal). Deze 
correlaties waren echter niet hoog: 11 van de 16 correlaties waren kleiner dan .40. Volgens 
Compas et al. wijst dit op een wat zij noemen "lage tot matige cross-situationele consistentie". 
(p.408). 
Naast het onderscheid tussen de vier domeinen zal ook een onderscheid worden aangebracht 
wat in de literatuur naar stress op school veelvuldig wordt aangetroffen, n.l. dat tussen sociale 
en taakgerichte situaties (zie o.a. Phillips, 1978). Een dergelijk onderscheid werd ook door 
Compas et al. gehanteerd, en zij vonden dat kinderen meer toenaderingsgedrag hanteerden in 
taakgerichte dan in sociale situaties. 
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Niet alleen zal in dit hoofdstuk worden ingegaan op de rol van de situatiedomeinen, maar ook 
op die van twee andere fundamentele variabelen te weten geslacht en leergroep. Uit diverse 
onderzoeken is bekend dat geslacht een belangrijke rol speelt bij de perceptie en interpretatie van 
belastende situaties en dat meisjes over het algemeen meer stress op school zouden rapporteren 
dan jongens (o.a. Bäuerle et al., 1980; Metcalfe et al., 1982; Helms et al., 1986; Fahs, 1986; 
zie ook Par. 2.2.3). Daarnaast zouden meisjes eerder geneigd zijn vermijding als 
copingstrategie te hanteren (Magnussen en Olàh, 1983). Over de rol van de leergroep bij stress 
en coping zijn ons geen gegevens bekend. 
In de lijn van het hierboven geschetste zullen de gegevens zoals verzameld met de Stress en 
Copingvragenlijst op twee wijzen geanalyseerd worden. Op de eerste plaats zullen de domeinen 
van belastende schoolsituaties vergeleken worden voor wat betreft de mate van ervaren 
emotionele reacties en de mate waarin toenadering en vermijding gehanteerd worden. Op de 
tweede plaats zal de mate van domeinspecificiteit van de emotionele reacties en strategieën van 
coping worden onderzocht. We komen tot de volgende vraagstellingen: 
1. Hoe verschillen de domeinen van belastende situaties naar de aspecten: (1) frequentie van 
meemaken, (2) emotionele reactie en (3) copinggedrag? Hoe verschillen jongens en 
meisjes en leerlingen uit groep zeven en acht naar de genoemde aspecten? en in hoeverre 
zijn er interacties van geslacht en leergroep met de domeinen van belastende school-
situaties? 
2a. Welke relaties bestaan er tussen de drie emotionele reacties binnen de situatiedomeinen en 
over de situatiedomeinen heen? 
2b Welke relaties bestaan er tussen de beide strategieën van copinggedrag binnen 
situatiedomeinen en over de situatiedomeinen heen? 
Voor de beantwoording van vraagstelling 1 zal variantie-analyse als techniek gebruikt worden. 
Vraagstelling 2a en 2b zal bestudeerd worden naar analogie van de "multitrait-multimethod" 
benadering van Campbell en Fiske (1959). Deze benadering werd door Wolfe, Finch, Saylor, 
Blount, Pallmeyer & Carek (1987) gebruikt bij hun studie naar negatieve affectiviteit bij 
kinderen. Uitgaande van de domeinspecificiteit van stress en copinggedrag, verwachten we 
geen hoge correlaties tussen dezelfde emotionele reacties en copingstrategieën in verschillende 
domeinen. In navolging van Compas et al. (1988) zullen we .40 hanteren als grens voor een 
matige domeinspecificiteit. 
Een derde vraagstelling van het onderzoek betreft de relatie tussen de stressreacties en 
copinggedragingen binnen ieder van de domeinen. Theoretisch wordt er een causale samenhang 
verondersteld tussen de ervaren emotionele reacties en het ondernemen van copingstrategieën 
(zie o.a. Folkman & Lazarus, 1988). Binnen de traditionele psychologie wordt coping opgevat 
als een reactie op het ervaren van emoties of arousal en is coping gericht op een reductie 
hiervan. Meer recent wordt ook de wisselwerking tussen emotie en coping benadrukt. Folkman 
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en Lazarus (1988) benadrukken de procesmatige aard van de relatie tussen beide aspecten, 
hetgeen verwijst naar de veranderende aard van wat de persoon denkt, voelt en doet naar gelang 
de gebeurtenis (i.e. persoon-situatie wisselwerking) zich verder ontwikkelt. Binnen deze 
opvatting wordt copinggedrag verondersteld van invloed te zijn op de emotie. Met de gegevens 
zoals ze in deze studie verzameld werden kan dit verband nader worden onderzocht, hoewel de 
procesmatige aard daarbij niet achterhaald kan worden i.v.m. de gehanteerde procedure. De 
vraagstelling luidt dan: 
3. Bestaat er een verband tussen de intensiteit van de gerapporteerde emotionele reacties en 
het copinggedrag dat leerlingen hanteren, m.a.w. zijn leerlingen die emotionele reacties 
ervaren eerder geneigd bepaalde copingstrategieën te hanteren ? 
In het verlengde van zal deze vraagstelling zal worden nagegaan in hoeverre de frequentie van 
meemaken de relatie tussen emotie en coping beïnvloedt. 
5.2 Methode 
Subjecten: Aan het onderzoek werd deelgenomen door 467 leerlingen uit de groepen zeven en 
acht van de basisschool (respectievelijk 226 en 241 leerlingen). Het betrof in totaal 17 klassen: 
vijf combinatiegroepen zeven-acht, zes groepen zeven en zes groepen acht. De leerlingen waren 
afkomstig van zeven verschillende scholen gelegen in het noorden van de provincie Limburg en 
oosten van de provincie Gelderland (vijf Rooms-Katholieke scholen, één Protestants 
Christelijke school en één Openbare basisschool). De directies van deze scholen hadden hun 
medewerking toegezegd naar aanleiding van een uitgebreide brief aan een groot aantal 
willekeurig gekozen scholen over doel en opzet van het onderzoek. De ouders van de leerlingen 
van de zeven scholen werd schriftelijk om toestemming voor deelname van hun kind gevraagd. 
In totaal waren zes ouders niet akkoord met deelname van hun kind. De leeftijd van de 
deelnemende leerlingen varieerde van 10 tot 13 jaar, met een gemiddelde van 11.9 jaar. Het 
aantal deelnemende jongens en meisjes was nagenoeg gelijk (resp. 233 jongens en 234 
meisjes). 
Materiaal en procedure: Aan de leerlingen werd in klassikaal verband de Stress en Coping-
vragenlijst voor Leerlingen (SCVL) voorgelegd, zoals geconstrueerd op basis van het eerder 
gerapporteerde onderzoek (Hoofdstuk 3 en 4). De items van de SCVL (112 in totaal) worden 
gescoord op een vierpuntsschaal. Voor ieder van de acht situaties (zie Tabel 14) worden de 
volgende drie aspecten bevraagd: 1) frequentie van meemaken, 2) emotionele reactie 
(onderscheiden naar angst, kwaadheid en verdriet) en 3) het copinggedrag (onderscheiden naar 
toenaderings en vermijdingsgedrag). De scores van de twee situaties behorende tot hetzelfde 
domein van belastende schoolsituaties (Sociale isolatie, Confrontatie met falen. Identificatie met 
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anderen, en Confrontatie met taakeisen) worden gesommeerd. Aldus worden per domein van 
belastende schoolsituaties de volgende zes scores verkregen: 
1. Frequentie van meemaken 
2. Angstreactie 
3. Kwaadreactie 
4. Verdrietreacde 
5. Toenaderingsgedrag 
6. Vermijdingsgedrag. 
Analyse van de gegevens: Voor de SCVL werd de procedure van "mean-substitution" toegepast 
daar waar één van de tien copingitems niet was ingevuld. In de te rapporteren resultaten zal 
steeds worden uitgegaan van de somscores tenzij anders vermeld. 
Om de in de inleiding van dit hoofdstuk geformuleerde vraagstellingen te kunnen beantwoorden 
werden naast een analyse van Pearson correlaties ook twee multivariate analyse technieken 
(Manova en Multiple regressie) gehanteerd. 
5.3 Resultaten 
Alvorens de drie vraagstellingen te beantwoorden, worden eerste enige gegevens gepresenteerd 
over de Stress en Copingvragenlijst, die immers op grond van het onderzoek, gerapporteerd in 
Hoofdstuk 4, werd aangepast. 
5.3.1 De Stress en Copingvragenlijst voor Leerlingen 
Om na te gaan in hoeverre de factorstructuur die ten grondslag ligt aan copinggedrag voor de 
acht onderscheiden situaties terug te brengen is tot toenadering en vermijding werd een 
principale factoranalyse met varimax rotatie uitgevoerd, waarbij werd uitgegaan van de twee-
factor oplossing (zie Hoofdstuk 4 waar een vergelijkbare procedure werd gehanteerd). Voor 
iedere situatie waren de factoren eenduidig te benoemen als toenaderings en vermijdingsgedrag. 
Voor de situaties 1 (uitgescholden worden), 2 (niet mee mogen spelen), 7 (veel moeten 
opschrijven) en 8 (werk mee naar huis moeten nemen) blijken een aantal items geen lading van 
betekenis te hebben of te laden op de andere factor dan waarvoor zij bedoeld waren. Deze items 
(zes in totaal) werden derhalve bij alle verdere analyses buiten beschouwing gelaten. Voor de 
items ladend op de respectievelijke factoren werd eveneens een betrouwbaarheidsanalyse (item-
homogeniteit) verricht. De bevindingen per situatie afzonderlijk worden in Bijlage 5.1 
uitgebreid beschreven. De gegevens zijn in hoge mate overeenkomstig aan de in Hoofdstuk 4 
gerapporteerde resultaten en vormen in die zin een kruisvalidering en bevestigen daarmee dat 
toenadering en vermijding als categorieën van copinggedrag onderscheiden kunnen worden. 
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Op grond van de bevindingen zoals besproken in Hoofdstuk 4 (Par. 4.3.2) zullen bij de hiema 
te bespreken analyses stress en coping als domeinspecifiek worden opgevat. Een samenvattend 
overzicht van de scores per domein wordt in Tabel 22 gegeven. Zoals kan worden opgemaakt 
hebben de angst en verdrietreacties in de domeinen identificatie met anderen en confrontatie met 
taakeisen een beperkte spreiding. De overige scores hebben een goede spreiding. De interne 
consistentie van de copingstrategieën toenadering en vermijding (coëfficiënt Alpha) is voor alle 
domeinen .70 of hoger, zodat er over het geheel genomen sprake is van een redelijke interne 
consistentie. Voor de emotionele reacties worden geen alpha coëfficiënten gerapporteerd, 
aangezien het hier steeds slechts twee items betreft. 
Tabel22: 
Samenvattend overzicht van gemiddelden, standaarddeviaties en alpha-coëfficiënten van de 
verschillende scores voor frequentie van meemaken, ervaren emotionele reacties en 
copinggedrag per domein van belastende schoolsituaties. 
SI 
IA 
CF 
СГ 
SI= 
IA= 
1. Frequentie 
2. Angstreactie 
3. Kwaadreactie 
4. Verdrietreactie 
5. Toenadering 
6. Vermijding 
1. Frequentie 
2. Angstreactie 
3. Kwaadreactie 
4. Verdrietreactie 
5. Toenadering 
6. Vermijding 
1. Frequentie 
2. Angstreactie 
3. Kwaadreactie 
4. Verdrietreactie 
5. Toenadering 
6. vermijding 
1. Frequentie 
2. Angstreactie 
3. Kwaadreactie 
4. Verdrietreactie 
5. Toenadering 
6. Vermijding 
Sociale isolatie 
Identificatie met anderen 
N 
461 
460 
460 
459 
434 
434 
461 
460 
460 
459 
425 
425 
461 
460 
460 
459 
409 
409 
461 
460 
460 
459 
430 
430 
Min/ 
Max 
2-8 
2-8 
2-8 
2-8 
7-28 
10-40 
2-8 
2-8 
2-8 
2-8 
10-40 
10-40 
2-8 
2-8 
2-8 
2-8 
10-40 
10-40 
2-8 
2-8 
2-8 
2-8 
9-36 
8-32 
Gemid­
delde 
3.43 
2.90 
4.57 
3.75 
12.80 
25.11 
4.30 
2.69 
3.60 
2.65 
17.44 
18.78 
3.00 
3.65 
2.91 
3.04 
28.47 
17.74 
4.20 
2.29 
3.35 
2.36 
25.55 
12.75 
Standaard 
deviatie 
1.29 
1.08 
1.43 
1.35 
3.98 
5.06 
1.22 
0.86 
1.31 
0.98 
4.77 
4.84 
1.17 
1.28 
1.17 
1.20 
5.01 
4.85 
1.18 
0.62 
1.22 
0.64 
6.24 
3.70 
Alpha 
coëff. 
.76 
.70 
.76 
.74 
.76 
.74 
.88 
.71 
CF= Confrontatie met falen 
CT= Confrontatie met taakeisen 
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5.3.2 Stress en coping in relatie tot het situatiedomein, het geslacht en de 
leergroep. 
Om na te gaan of de frequentie van meemaken, de emotionele reacties en de manieren van 
copinggedrag verschillen per domein van belastende schoolsituaties, geslacht en leergroep 
werden zes variantie-analyses verricht volgens een drie-factorieel design met herhaalde 
metingen voor de factor Domein (zie Tabel 23,25 en 27). Het effect voor geslacht, leergroep en 
hun interactie werd univariaat getoetst, de overige effecten multivariaat (Wilk's F). Om de 
grootte van de verschillen tussen domeinen te toetsen werden drie orthogonale contrasten 
geformeerd: (1) sociale situaties (sociale isolatie en identificatie met anderen) versus 
taaksituaties (confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen); (2) het contrast binnen de 
beide sociale situaties (sociale isolatie versus identificatie met anderen) en (3) het contrast 
binnen de beide taaksituaties (confrontatie met falen versus confrontatie met taakeisen). Voor 
elk van de zes afhankelijke variabelen (frequentie van meemaken, de drie emotionele reacties en 
de twee copingstrategieën) werd een afzonderlijke variantie-analyse uitgevoerd. Voor de 
emotionele reacties angst en verdriet bleek niet voldaan aan de assumptie van homogeniteit van 
varianties. We zullen de gevonden effecten per afhankelijke variabele afzonderlijk bespreken. 
Wat betreft de frequentie van meemaken (Tabel 23) wordt een significant domeineffect 
gevonden, en blijken alle drie de getoetste contrasten significant. Situaties waarin sociale zaken 
centraal staan (sociale isolatie en identificatie met anderen) worden frequenter meegemaakt dan 
situaties waarin taakgerichte zaken centraal staan (confrontatie met falen en confrontatie met 
taakeisen). Voor wat betreft de beide sociale situaties wordt identificatie met anderen het 
veelvuldigst meegemaakt en van de beide taakgerichte situaties wordt confrontatie met taakeisen 
het veelvuldigst meegemaakt. 
Tabel 23: 
Multivariate analyses met geslacht, leergroep en domein als onafhankelijke variabelen en de 
frequentie van meemaken als afhankelijke variabele (N=461). 
FKEQUHNTIK 
Effect 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
DxG 
DxL 
D x G x L 
df 
1/457 
1/457 
1/457 
3/455 
3/455 
3/455 
3/455 
F 
1.92 
0.48 
2.51 
171.51*** 
0.63 
4.48** 
1.00 
Contrasten (t-waarden) 
1 2 3 
5.14*** -11.66*** -18.86*** 
1.30 -0.09 0.41 
-1.66 2.76** -1.22 
0.31 -0.48 1.60 
* ρ < .05; ** ρ < .01; *** ρ < .001 
Contrast 1 betreft de sociale versus taakgerichte domeinen 
Contrast 2 betreft sociale isolatie versus identificatie met anderen 
Contrast 3 betreft confrontatie met falen versus confrontatie met taakeisen 
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Er wordt een significante domein χ leergroep interactie gevonden. Om deze interactie goed te 
kunnen interpreteren staan in Tabel 24 de gemiddelde scores uitgesplitst naar domein en 
leergroep weergegeven. Dit effect blijkt significant te zijn voor het tweede contrast, met andere 
woorden: leerlingen uit groep zeven scoren hoger op sociale isolatie terwijl leerlingen uit groep 
acht hoger scoren op identificatie met anderen. 
Tabel 24: 
Gemiddelde frequentie van meemaken uitgesplitst naar domein en leergroep. 
Sociale 
isolatie 
Leergroep zeven (N=221) 3.47 
Leergroep acht (N=240) 3.39 
Identificatie 
met anderen 
4.13 
4.47 
Confrontatie 
met falen 
2.98 
3.02 
Confrontatie 
met taakeisen 
4.26 
4.15 
Ook wat betreft de intensiteit van de drie bevraagde emotionele reacties worden significante 
domeineffecten gevonden (zie Tabel 25). Blijkens het eerste getoetste contrast (zie Tabel 25) 
lokken sociale situaties (sociale isolatie en identificatie met anderen) een hogere kwaadheid en 
verdrietreactie uit, terwijl taakgerichte situaties (confrontatie met falen en confrontatie met 
taakeisen) een significant hogere angstreactie uitlokken. Bekijken we het tweede getoetste 
contrast dan valt op dat binnen de twee domeinen waarin sociale zaken centraal staan, sociale 
isolatie (gepest worden, en niet mee mogen spelen) in vergelijking tot identificatie met anderen 
zowel een hogere angst, kwaad als verdrietreactie uitlokt. Voor de beide domeinen waarin 
taakgerichte situaties een rol spelen geldt tot slot dat confrontatie met falen meer angst en 
verdriet uitlokt, terwijl confrontatie met taakeisen meer kwaadheid oproept. Voor twee 
emotionele reacties wordt een significant geslachtseffect gevonden: meisjes rapporteren meer 
angst en meer verdriet. Voor de intensiteit van de ervaren angstreactie bestaat een klein, doch 
significant leergroepeffect: leerlingen uit groep zeven rapporteren hogere angstreacties. Voor de 
beide emoties angst en verdriet wordt ook nog een domein χ geslacht effect gevonden (zie Tabel 
26 voor de gemiddelde scores per domein en geslacht). Voor de angstreactie-scores wordt een 
significant verschil gevonden tussen de beide taakgerichte situatie domeinen (contrast 3): 
meisjes rapporteren hogere angstreactie-scores dan jongens bij confrontatie met falen, een 
verschil dat bij confrontatie met taakeisen niet blijkt te bestaan. Voor de verdrietreactie-scores 
blijken alle getoetste contrasten van de interactie tussen domein en geslacht significant te zijn. 
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Tabe! 25: 
Multivariate analyses met geslacht, leergroep en domein als onafhankelijke variabelen en de 
ervaren emotionele reacties als afhankelijke variabele. 
ANGST 
(N=460) 
KWAAD 
(N=460) 
VERDRIET 
(N=459) 
Effect 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
D x G 
D x L 
D x G x L 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
D x G 
D x L 
D x G x L 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
D x G 
D x L 
D x G x L 
df 
1 
1 
1 
3/454 
3/454 
3/454 
3/454 
1 
1 
1 
3/454 
3/454 
3/454 
3/454 
1 
1 
1 
3/453 
3/453 
3/453 
3/453 
F 
21.96*** 
6.47* 
3.21 
196.94*** 
3.51* 
0.71 
0.14 
0.13 
0.07 
0.06 
202.51*** 
2.03 
1.42 
1.28 
18.08*** 
2.19 
1.54 
195.15*** 
9.93*** 
1.02 
1.79 
Contrasten (t-waarden) 
1 
-4.90*** 
-0.75 
0.82 
0.51 
19.71*** 
-0.03 
-0.79 
0.93 
12.64*** 
-3.66*** 
1.24 
-1.28 
2 
4.34*** 
-0.45 
0.88 
-0.21 
13.29*** 
1.99* 
-1.21 
-0.99 
18.51*** 
.3.49*** 
1.40 
1.26 
3 
24.17*** 
-2.75** 
-1.01 
-0.48 
-6.17*** 
-1.64 
-1.35 
-1.33 
12.87*** 
-2.85** 
0.50 
-0.68 
* p < . 0 5 ; * * p < . 0 1 ; *** ρ < .001 
Contrast 1 betreft sociale versus taakgerichte domeinen 
Contrast 2 betreft sociale isolatie versus identificatie met anderen 
Contrast 3 betreft confrontatie met falen versus confrontatie met taakeisen 
Tabelló: 
Gemiddelde angst en verdrietreacde-scores uitgesplitst naar domein en geslacht. 
Angstreactie-scores: 
jongens (N=230) 
meisjes (N=230) 
Verdrietreac tie-scores: 
jongens (N=229) 
meisjes (N=230) 
Sociale 
Isolatie 
2.73 
3.08 
3.42 
4.08 
Identificatie 
met anderen 
2.54 
2.84 
2.53 
2.78 
Confrontatie 
met falen 
3.44 
3.87 
2.89 
3.20 
Confrontatie 
met taakeisen 
2.23 
2.35 
2.36 
2.37 
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Met betrekking tot het copinggedrag (Tabel 27) tot slot bestaan er wederom sterke verschillen 
tussen de domeinen van belastende schoolsituaties. Voor toenaderingsgedrag zijn de 
bevindingen vrij eenduidig: er wordt hier uitsluitend een significant domeineffect gevonden. 
Taakgerichte situaties roepen significant meer toenaderingsgedrag op dan sociale situaties 
(contrast 1). Tussen de beide sociale situaties (contrast 2) blijkt ook een significant verschil te 
bestaan: bij sociale isolatie wordt meer toenaderingsgedrag gehanteerd dan bij identificatie met 
anderen. Tussen de beide taakgerichte domeinen wordt geen verschil gevonden in de mate 
waarin leerlingen toenaderingsgedrag hanteren. 
Tabel 27: 
Multivariate analyses met geslacht, leergroep en domein als onafhankelijke variabelen en 
copinggedrag als afhankelijke variabele (N=456). 
TOENADERING 
VERMIJDING 
Effect 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
D x G 
D x L 
D x G x L 
Geslacht (G) 
leergroep (L) 
G x L 
Domein (D) 
D x G 
D x L 
D x G x L 
df 
1 
1 
1 
3/450 
3/450 
3/450 
3/450 
1 
1 
1 
3/450 
3/450 
3/450 
3/450 
F 
0.46 
2.19 
0.10 
686.73*** 
1.95 
2.35 
0.70 
10.45** 
1.70 
5.29* 
314.12*** 
2.86* 
3.03* 
0.77 
Contrasten (t-waarden) 
1 
-41.90*** 
-0.68 
-2.28 
0.69 
23.15*** 
-1.60 
1.24 
-0.03 
2 
2.98** 
2.29 
-1.34 
0.15 
22.87*** 
0.31 
-1.29 
-0.15 
3 
-0.41 
-0.67 
-1.23 
1.43 
7.41*** 
2.07* 
2.67** 
1.49 
*p<.05;**p<.01;***p<.001 
Contrast 1 betreft sociale versus taakgerichte domeinen 
Contrast 2 betreft sociale isolatie versus confrontatie met taakeisen 
Contrast 3 betreft confrontatie met falen versus confrontatie met taakeisen 
Uit de getoetste contrasten zoals die in Tabel 27 staan weergegeven kan worden opgemaakt dat 
taakgerichte situaties zich ook onderscheiden van sociale situaties naar vermijdingsgedrag. Voor 
de domeinen sociale isolatie en identificatie met anderen, waarin het sociale functioneren op de 
voorgrond staat, blijkt vermijdingsgedrag significant vaker gehanteerd te worden. Tussen de 
beide sociale domeinen alsook de beide taakgerichte domeinen bestaan eveneens significante 
verschillen (contrast 2 en 3). Er wordt een significant geslachtseffect gevonden in die zin dat 
jongens meer vermijdingsgedrag rapporteren dan meisjes. Ook worden interactie-effecten 
gevonden. In Tabel 28, 29 en 30 staan de gemiddelde scores weergegeven teneinde deze 
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interactie-effecten goed te kunnen interpreteren. Het geslacht χ leergroep effect (zie Tabel 28) 
wijst erop dat jongens uit groep zeven over het algemeen meer vermijdingsgedrag rapporteren 
dan jongens uit groep acht, terwijl er voor meisjes geen verschil bestaat tussen groep zeven en 
groep acht. Wat betreft het geslacht χ domein effect (zie Tabel 29) blijkt dat jongens en meisjes 
significant verschillen in het hanteren van vermijdingsgedrag tussen de beide taakgerichte 
situaties. Met name in het domein confrontatie met falen blijken jongens meer 
vermijdingsgedrag te vertonen. Het domein χ leergroep effect (zie Tabel 30) wijst erop dat 
leerlingen uit groep zeven meer vermijdingsgedrag rapporteren bij identificatie met anderen en 
confrontatie met falen. 
Tabel 28: 
Gemiddelde scores voor vermijdingsgedrag uitgesplitst naar geslacht en leergroep. 
groep zeven (N=217) 
groep acht (N=239) 
jongens 
2.04 
1.94 
meisjes 
1.88 
1.91 
Tabel 29: 
Gemiddelde scores voor vermijdingsgedrag uitgesplitst naar geslacht en domein 
jongens (N=226) 
meisjes (N=230) 
Sociale Identificatie 
isolatie met anderen 
2.54 1.90 
2.48 1.85 
Confrontatie Confrontatie 
met falen met taakeisen 
1.87 1.64 
1.69 1.57 
Tabel 30: 
Gemiddelde scores voor vermijdingsgedrag uitgesplitst naar leergroep en domein. 
groep zeven (N=217) 
groep acht (N=239) 
Sociale Identificatie 
isolatie met anderen 
2.52 1.93 
2.50 1.83 
Confrontatie Confrontatie 
met falen met taakeisen 
1.82 1.58 
1.74 1.63 
5.3.3 Correlationele verbanden: een multitrek-multimethode benadering 
In de vorige paragraaf werden de verschillen tussen de domeinen van belastende schoolsituaties 
onderling naar de aspecten frequentie van meemaken, emotionele reactie en copinggedrag 
besproken. In deze paragraaf zal de domeinspecifieke aard van stress en copinggedrag 
bestudeerd worden aan de hand van correlationele verbanden. In Tabel 31 staan daartoe de 
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Pearson intercorrelaties voor de emotionele reacties weergegeven (vraagstelling 2a). Deze tabel 
kan opgevat worden als een "multitrek-multimethode matrix" (Campbell & Fiske, 1959) waarbij 
de drie emotionele reacties gezien worden als "trekken" en de vier domeinen van belastende 
situaties als "methoden". De meeste correlaties in Tabel 31 zijn significant met ρ <.001 
(correlaties groter dan .08 zijn significant met p<.05, correlaties groter dan .11 zijn significant 
met ρ < .01). 
Tabel 31: 
Intercorrelaties (x 100) tussen de drie emotionele reacties over de vier domeinen van belastende 
schoolsituaties. 
SI 
IA 
CF 
СГ 
SI = 
IA = 
Angst 
Kwaad 
Verdriet 
Angst 
Kwaad 
Verdriet 
Angst 
Kwaad 
Verdriet 
Angst 
Kwaad 
Verdriet 
Sociale 
isolatie 
A 
100 
К 
37 
100 
V 
65 
43 
100 
 Sociale isolatie 
= Identificatie met anderen 
Identificatie 
met anderen 
А 
43 
20 
39 
100 
CF 
CT 
К 
22 
34 
25 
29 
100 
V 
39 
21 
43 
56 
39 
100 
Confrontatie 
met falen 
А 
44 
29 
47 
41 
19 
36 
100 
К 
30 
33 
32 
31 
29 
33 
36 
100 
V 
40 
23 
43 
36 
25 
49 
59 
47 
100 
= Confrontatie met falen 
= Confrontatie met taakeisen 
Confrontatie 
met taakeisen 
А 
30 
16 
21 
38 
11 
33 
34 
18 
31 
100 
К V 
20 26 
40 15 
16 28 
10 23 
23 14 
07 28 
16 27 
16 19 
11 36 
21 39 
100 38 
100 
Wanneer we de correlaties binnen ieder domein afzonderlijk bekijken (heterotrek-monomethode 
driehoeken) valt op dat de relatie tussen angst en verdriet hoger is dan de relatie van kwaadheid 
met angst en kwaadheid met verdriet. Ditzelfde patroon wordt ook gevonden voor de correlaties 
van emotionele reacties in verschillende domeinen (de heterotrek-heteromethode blokken). De 
consistentie van emotionele reacties, in termen van de pearson-correlaties tussen dezelfde 
emotionele reacties in verschillende domeinen van belastende situaties (Campbell en Fiske 
spreken over de validiteitsdiagonaal) varieert voor angst van .30 tot 44, (gemiddelde is .38) 
voor kwaad van .16 tot .40 (gemiddelde is .29) en voor verdriet van .28 tot .49 (gemiddelde is 
.38). Voor angst en verdriet is de cross-situationele consistentie dus enigszins hoger dan voor 
kwaadheid. Van de in totaal 18 correlaties welke betrekking hebben op de domeinspecificiteit, 
zijn er zes hoger dan .40. 
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Voor de gedragscategorieën toenadering en vermijding werd een zelfde procedure als hierboven 
gehanteerd (vraagstelling 2b). In Tabel 32 staan de pearson-correlaties weergegeven. 
Strategieën van toenadering en vermijding blijken onderling niet hoog gecorreleerd (van de 16 
correlaties tussen toenadering en vermijding zijn er zeven significant). Toenadering en 
vermijding in confrontatie met taakeisen blijken hoog negatief gecorreleerd (r=-.42). De 
gemiddelde intercorrelaties (waarden van de validiteitsdiagonaal) varieerden voor 
toenaderingsgedrag over de vier domeinen van .16 tot .56 met een gemiddelde van .35 en voor 
vermijdingsgedrag van .06 tot .38 met een gemiddelde van .23. Dit verschil tussen toenadering 
en vermijding kan met name worden toegeschreven aan het feit dat vermijdingsgedrag binnen 
het domein confrontatie met taakeisen laag correleert met vermijdingsgedrag bij sociale isolatie 
(r=.09; p=<.05) en bij identificatie met anderen (r=.06; n.s). Van de in totaal 12 correlaties 
m.b.t domeinspecificiteit blijkt er één hoger dan .40. 
Tabel 32: 
Intercorrelaties (x 100) tussen de scores voor toenaderings en vermijdingsgedrag over de vier 
domeinen van belastende schoolsituaties. 
SI 
IA 
CF 
er 
SI = 
IA = 
Sociale 
isolatie 
toen. verm. 
toen. 100 07 
verm. 100 
toen. 
verm. 
toen. 
verm. 
toen. 
verm. 
: Sociale isolatie 
= Identificatie met anderen 
Identificatie 
met anderen 
toen. 
39 
05 
100 
CF = 
CT = 
verm. 
05 
26 
-20 
100 
Confrontatie 
met falen 
toen. 
39 
27 
31 
05 
100 
Confrontatie met 
Confrontatie met 
verm. 
04 
25 
-01 
32 
-06 
100 
falen 
taakeisen 
Confrontatie 
met taakeisen 
toen. 
27 
22 
16 
20 
56 
-08 
100 
verm. 
08 
09 
12 
06 
-13 
38 
-42 
100 
5.3.4 De ervaren emotionele reacties in relatie tot copinggedrag 
De derde vraagstelling betreft de mate waarin de intensiteit van de ervaren emotionele reacties 
(hetgeen we opvatten als stress) gerelateerd is aan het copinggedrag. Allereerst werden daartoe 
de correlatiecoëfficiënten tussen de emotionele reacties en het copinggedrag berekend. Deze 
staan in Tabel 33 weergegeven. Uit de resultaten blijkt dat in de domeinen identificatie met 
anderen, sociale isolatie en confrontatie met falen de intensiteit van de gerapporteerde 
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emotionele reacties positief gerelateerd is aan het ondernemen van toenaderingsgedrag. Een 
uitzondering hierop vormt de ervaren angst in sociale isolatie. Bij confrontatie met taakeisen 
daarentegen blijkt de intensiteit van de gerapporteerde kwaadheid en verdriet negatief 
gecorreleerd met toenadering en positief met vermijding. 
Tabel 33: 
Pearson-correlaties tussen de intensiteit van de emotionele reacties en het copinggedrag. 
Angst 
Kwaad 
Verdriet 
Sociale 
isolatie 
toen. 
.04 
.14*** 
.15*** 
verm. 
.01 
.02 
.09* 
Identificatie 
met anderen 
toen. verm. 
.16*** .08* 
.45*** -.11* 
.33*** -.03 
Confrontatie 
met falen 
toen. verm. 
.18*** -.01 
.15*** .01 
.19*** -.02 
Confrontatie 
met taakeisen 
toen. verm. 
.00 .07 
-.34*** .48*** 
-.09* .15*** 
Om de relatie tussen emotionele reacties en coping verder te onderzoeken werden daarop de 
spreidingsdiagrammen voor ieder van de emotionele reacties en het copinggedrag bekeken (3 
emotionele reacties in combinatie met 2 strategieën van coping voor 4 domeinen = 24 
spreidingsdiagrammen). Hieruit blijkt dat er over het algemeen sprake is van heteroscedastische 
relaties. Duidelijke verbanden konden uit deze spreidingsdiagrammen niet worden afgeleid. 
Om na te gaan of er niet-liniaire verbanden (bijv. kwadratische verbanden) bestaan tussen 
emotionele reacties en coping werd m.b.v. Eta-kwadraat de bijdrage van een niet-liniaire 
component aan verklaarde variantie in het copinggedrag nagegaan. Uit deze analyses bleek dat 
er geen reden bestaat om niet-liniaire verbanden te betrekken bij de voorspelling van 
copinggedrag. 
Voor de voorspelling van copinggedrag op basis van emotionele reacties werd vervolgens 
multiple regressie-analyse gehanteerd. Frequentie van meemaken werd hierbij als covariabele in 
de analyse opgenomen. Ook werden de interactie-termen voor frequentie van meemaken χ 
intensiteit van de ervaren emotie in de regressie-vergelijking bepaald. Deze interactie-termen 
bleken nergens significant en zullen verder niet gerapporteerd worden. In Tabel 34 staan de 
bevindingen van de afzonderlijke analyses weergegeven voor de drie emotionele reacties 
tesamen. Het blijkt dat voor sociale isolatie er alleen een relatie bestaat tussen de intensiteit van 
de gerapporteerde kwaadheid en verdriet met het hanteren van toenadering. De frequentie van 
meemaken blijkt significant samen te hangen met vermijdingsgedrag. De percentages verklaarde 
variantie voor dit domein in Tabel 34 zijn vrij laag: 4% voor toenadering en 3% voor 
vermijding. Voor situaties waarin leerlingen zich identificeren met stress bij anderen zijn 
kwaadheid en verdriet significant gerelateerd aan het ondernemen van directe actie 
(toenaderingsgedrag), hetgeen ook geldt voor de frequentie van meemaken. Wanneer leerlingen 
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fréquent geconfronteerd worden met falen leidt dit tot significant minder toenaderingsgedrag en 
meer vermijdingsgedrag. De intensiteit van de gerapporteerde emotionele reacties blijken in dit 
domein (confrontatie met falen) niet significant gerelateerd aan het copinggedrag. Voor het 
andere taakgerichte domein (confrontatie met taakeisen), wordt eveneens een significant, 
positief verband gevonden tussen frequentie van meemaken en vermijdingsgedrag en een 
negatief verband tussen frequentie van meemaken en toenaderingsgedrag. Voor situaties waarin 
leerlingen geconfronteerd worden met taakeisen (veel moeten opschrijven, werk mee naar huis 
nemen) wordt een significant verband gevonden van de intensiteit van gerapporteerde 
kwaadheid met zowel toenaderings- als vermijdingsgedrag: het ervaren van kwaadheid is 
positief gerelateerd aan activiteiten weg van de bron van bedreiging (gaan kletsen, tekenen of 
iets anders doen) en negatief aan activiteiten gericht op de bron van bedreiging (o.a. hard 
doorwerken, goed opletten e.d.). 
Tabel 34: 
Multiple regressie-analyse (beta-gewichten en R2) ter voorspelling van copinggedrag op basis 
van frequentie van meemaken en de drie emotionele reacties. 
Frequentie 
Angst 
Kwaadheid 
Verdriet 
R2 
Sociale 
Isolatie 
toen. 
-.07 
-.11 
.12* 
.19** 
.04** 
verm. 
.16** 
-.08 
-.03 
.11 
.03** 
Identificatie 
met anderen 
toen. 
.10* 
-.07 
.37*** 
.23*** 
.24*** 
verm. 
-.04 
.14* 
-.12* 
-.06 
.03* 
Confrontatie 
met falen 
toen. verm. 
-.27*** .20*** 
.12 -.03 
.07 .01 
.07 .02 
.12*** .04*** 
Confrontatie 
met taakeisen 
toen. 
-.11* 
.06 
-.34*** 
.02 
.13*** 
verm. 
.10* 
-.02 
.48*** 
-.03 
.24*** 
5.4 Discussie. 
De in dit hoofdstuk gerapporteerde bevindingen tonen aan dat er aanzienlijke verschillen bestaan 
tussen de vier domeinen van belastende schoolsituaties wat betreft het oproepen van 
(gerapporteerde) emotionele reacties en strategieën van copinggedrag (vraagstelling 1). Situaties 
waarin leerlingen zich identificeren met anderen en geconfronteerd worden met taakeisen 
worden het frequentst meegemaakt, en blijken de minste angst en verdriet op te roepen (zie 
Tabel 22). Voor sociale isolatie en confrontatie met falen daarentegen, die minder veelvuldig 
worden meegemaakt, rapporteren leerlingen hogere verdriet en angstreacties. Voor kwaadheid 
blijkt overigens dat de intensiteit van deze emotie hoger is in de beide sociale dan in de beide 
taakgerichte domeinen. Leerlingen rapporteren bij sociale isolatie over het algemeen de hoogste 
emotionele reacties. Confrontatie met taakeisen daarentegen wordt als minst bedreigend ervaren. 
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Taakgerichte- en sociale situaties onderscheiden zich duidelijk van elkaar naar het copinggedrag 
dat zij oproepen: taakgerichte situaties (confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen) 
lokken meer toenaderingsgedrag uit en sociale situaties (sociale isolatie en identificatie met 
anderen) meer vermijdingsgedrag. Een verklaring voor dit gegeven moet gezocht worden in de 
aard van de bevraagde situatie: taakgerichte situaties bieden blijkbaar meer mogelijkheid tot 
verandering dan sociale situaties. Deze veranderbaarheid wordt door Krohne en Rogner (1982) 
omschreven als "a central theory-related classification variable of threat situations" (p. 175), en 
sluit aan bij de bevinding van Lazarus en Folkman (o.a. Folkman, Lazarus, Dunkel, Delongis 
en Gruen, 1986) dat men meer toenadering (probleem-georiënteerd gedrag) hanteert in situaties 
die als veranderbaar worden waargenomen. Sociale situaties zoals door leerlingen op school 
ervaren, bieden dus minder mogelijkheid tot het veranderen en impliceren daarmee een grotere 
geneigdheid tot vermijdingsgedrag. 
Er worden enige relevante geslachtsverschillen gevonden: meisjes reageren met meer angst en 
verdriet; voor kwaadheid wordt geen geslachtsverschil gevonden. De algemene bevinding uit de 
literatuur (o.a. Metcalfe et al., 1982; Fahs, 1986) dat meisjes meer stress op school ervaren dan 
jongens lijkt daarmee ten dele bevestigd. Het blijkt dat tegengesteld aan de verwachtingen op 
basis van het onderzoek van Magnussen en Olàh (1983) jongens meer vermijdingsgedrag 
vertonen dan meisjes (zie Tabel 29). Over het algemeen blijken leerlingen uit groep zeven en 
acht weinig van elkaar te verschillen wat betreft intensiteit van de ervaren emoties en de 
strategieën van copinggedrag die zij hanteren. 
De emotionele reacties angst, kwaadheid en verdriet binnen een situatiedomein tonen een 
duidelijke positieve samenhang met elkaar (vraagstelling 2a; Tabel 31). In navolging van Wolfe 
et al. (1987) omschrijven we dit als "negatieve affectiviteit". De grootte van de correlaties is niet 
zodanig dat niet meer gesproken mag worden over kwalitatief verschillende emotionele reacties. 
Het lijkt dan ook gerechtvaardigd om bij angst, kwaadheid en verdriet te spreken over 
kwalitatief verschillende emotionele reacties. Evenals Wolfe et al. (1987) wordt in deze studie 
gevonden dat angst en verdriet een duidelijke overlap hebben en dat de ervaren kwaadheid zich 
het duidelijkst onderscheidt van de beide andere emoties. 
De beide categorieën van copinggedrag binnen een bepaald domein blijken niet consistent aan 
elkaar gerelateerd te zijn (vraagstelling 2b). Daarnaast werd aangetoond dat strategieën van 
coping over de vier domeinen van belastende schoolsituaties eerder variabel dan stabiel zijn. De 
gevonden correlaties (gemiddelde correlatie voor toenadering = .35 en voor vermijding .23) 
stemmen in zekere mate overeen met die welke door Folkman et al. (1986) en Compas et al. 
(1988) werden gevonden: een leerling die dus toenadering zoekt in het ene domein, doet dat niet 
automatisch ook in het andere domein. Het blijkt (Tabel 32) dat de beide categorieën van 
copinggedrag in het domein confrontatie met taakeisen zich duidelijk onderscheiden van 
copinggedrag in de beide sociale domeinen. 
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Concluderend kan gesteld worden dat gerapporteerde stress en het copinggedrag in een 
belangrijke mate afhankelijk zijn van omgevingsaspecten, zoals die tot uitdrukking komen in de 
verschillende domeinen van belastende schoolsituaties. 
De intensiteit van de gerapporteerde emotionele reacties en het copinggedrag blijken nauwelijks 
aan elkaar gerelateerd te zijn (vraagstelling 3). Uit de gepresenteerde resultaten (Tabel 34) blijkt 
dat de percentages verklaarde variantie over het algemeen aan de lage kant zijn. Voor het domein 
confrontatie met taakeisen hangt kwaadheid positief samen met vermijdingsgedrag en negatief 
met toenaderingsgedrag, terwijl deze samenhang bij identificatie met anderen omgekeerd is 
(kwaadheid hangt positief samen met toenadering en negatief met vermijding). Kwaadheid 
speelt in deze beide situaties dus een duidelijk andere rol. Wanneer een leerling geconfronteerd 
wordt met taakeisen geeft kwaadheid in deze situatie eerder aanleiding tot niet-taakgericht 
gedrag (vermijding) terwijl bij identificatie met anderen de situatie eerder aanleiding geeft tot 
sociaal-probleem oplossend gedrag. De bevindingen van deze studie geven aan dat de 
beoordelingsprocessen in termen van emotionele reacties (zie het gepresenteerde 
onderzoeksmodel in Hoofdstuk 2) over het algemeen weinig voorspellende waarde hebben naar 
copinggedrag. Een verklaring hiervoor moet wellicht gezocht worden in de gehanteerde 
vragenlijstmethode waarin gevraagd wordt naar hypothetische situaties en geen direct verband 
wordt gelegd tussen emoties en coping waardoor geen inzicht wordt verkregen in het proces 
zelf, zoals zich dat afspeelt. Voor de voorspelling van coping op basis van de gerapporteerde 
emoties maakt het niet uit hoe vaak een leerling zo'n situatie heeft meegemaakt. Wel blijkt dat 
naarmate taakgerichte situaties (confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen) vaker 
worden meegemaakt, leerlingen meer vermijdingsgedrag en minder toenaderingsgedrag 
hanteren. 
Nu we de onderlinge relatie tussen stress en coping nader onderzocht hebben, zullen we in de 
volgende paragraaf de effecten van stress en coping nader onderzoeken. 
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6. EFFECTEN VAN STRESS EN COPING 
6.1 Inleiding 
In de voorgaande hoofdstukken werden stress en coping als afzonderlijke gegevenheden 
geëxploreerd (Hoofdstuk 3 en 4) en werd hun onderlinge relatie onderzocht (Hoofdstuk 5). De 
vraag die zich nu opwerpt, is welke de effecten van stress en coping zijn op het welbevinden 
van de leerlingen en op hun functioneren op school. In dit hoofdstuk zullen daartoe twee 
vraagstellingen nader worden onderzocht: (1) welke zijn de belangrijkste determinanten van 
stress en copinggedrag binnen alledaagse schoolsituaties? en (2) hoe zijn stress en coping 
gerelateerd aan een aantal voor het onderwijsleerproces relevant veronderstelde effectvariabelen? 
De eerste vraagstelling staat in functie van de tweede, aangezien bij de beantwoording van de 
tweede vraagstelling een aantal variabelen constant gehouden moet worden. 
In de lijn van het in Hoofdstuk 2 gepresenteerde onderzoeksmodel (Figuur 4) worden vijf 
groepen variabelen onderscheiden, die aan de basis liggen van het te beschrijven onderzoek: 
1. De achtergrondvariabelen geslacht, leergroep, intelligentie, angstdispositie, 
boosheidsdispositie en depressiviteit. De dispositiescores voor angst, boosheid en 
depressiviteit worden opgevat als achtergondvariabelen aangezien zij een stabiel 
persoonlijkheidskenmerk representeren: de geneigdheid van de leerling om met angst, 
boosheid of verdriet te reageren (zie Par. 1.4.2). 
2. Oç frequentie van meemaken van de vier domeinen van belastende schoolsituaties (zoals 
gepercipieerd door de leerling). De mate waarin leerlingen belastende schoolsituaties 
hebben meegemaakt, is een belangrijke variabele waarvoor gecontroleerd dient te worden. 
3. De emotionele reacties die leerlingen in de vier domeinen van belastende schoolsituaties 
rapporteren en die de mate van ervaren stress representeren. 
4. Het copinggedrag dat leerlingen hanteren in de vier domeinen volgt in het gehanteerde 
model op de gerapporteerde emoties. Copinggedrag vanen we daarmee op als strategieën 
die leerlingen hanteren om de emoties te reduceren. 
5. Gevolgen van stress voor gezondheid en leren. Dit zijn psychosomatische klachten, 
doktersbezoek, plezier op school, zich sociaal aanvaard voelen, zelfvertrouwen bij 
proefwerken, leerbereidheid en schoolvorderingen. 
Uitgangspunt is een volledig recursief model voor de relaties tussen deze vijf groepen 
variabelen, zoals weergegeven in Figuur 6. Het uitgangsmodel impliceert een analyse op vier 
verschillende niveau's. Op ieder van deze niveau's zullen nu een aantal hypothesen 
geformuleerd worden. Hoewel de hypothesen niet altijd domeinspecifiek zullen worden 
geformuleerd, zal in de analyses steeds worden nagegaan of de relaties tussen variabelen 
domeinspecifiek zijn, danwei over de domeinen van situaties gegeneraliseerd kunnen worden. 
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Figuur 6: Recursief model voor de effecten van stress en coping op gezondheid en leren 
niveau 1: variabelen van invloed op frequentie van meemaken 
Het is binnen de onderzoeksliteratuur naar stress een bekend gegeven dat meisjes meer stress 
rapporteren dan jongens (o.a. Burke & Weir, 1978; Helms et al., 1986; Fahs, 1986; Compas, 
1987), hoewel daar geen eenduidige theoretische verklaring voor bestaat. Tegengesteld aan deze 
bevindingen bleek in Hoofdstuk 5 (zie Tabel 23) dat meisjes belastende schoolsituaties niet 
vaker zeggen mee te maken dan jongens. 
Intelligentie speelt naar verwachting т.п. een rol in de beide taakgerichte domeinen 
(confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen) en in mindere mate in de beide sociale 
domeinen, waarin cognitieve vaardigheden waarschijnlijk geen rol van betekenis spelen. 
Verwacht wordt dat intelligente leerlingen deze beide taakgerichte domeinen minder vaak zeggen 
mee te maken dan minder intelligente leerlingen (hypothese 1.1). 
Wat betreft de rol van dispositiescores is alleen onderzoek naar de rol van angstdispositie 
bekend. Olàh, Törestad en Magnussen (1984) vonden dat de angstdispositie positief gerelateerd 
is aan de frequentie van meemaken van belastende situaties. Theoretisch mag verwacht worden 
dat er eenzelfde verband zal bestaan voor boosheid en depressiviteit. De hypothese luidt dan: 
leerlingen met hoge dispositiescores voor angst, boosheid en depressiviteit zeggen belastende 
schoolsituaties vaker mee te maken dan leerlingen met lage dispositiescores (1.2). 
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niveau 2: variabelen van invloed op gerapporteerde emotionele reacties 
Wat betreft de rol van geslacht vonden we in Hoofdstuk 5 (zie Tabel 25) dat meisjes meer angst 
en verdriet rapporteren dan jongens, terwijl er voor kwaadheid geen verschil tussen geslacht 
werd gevonden. 
Intelligentie wordt verondersteld een centrale rol te spelen bij de cognitieve inschatting van 
situaties. Lazarus (1966) rapporteert onderzoek waaruit blijkt, dat mensen met lage intelligentie 
situaties eerder als bedreiging voor hun welbevinden waarnemen. Wat betreft de emotionele 
inschatting van situaties mag verwacht worden dat intelligentie vooral een rol speelt bij de beide 
taakgerichte domeinen. De hypothese luidt dan: intelligente leerlingen rapporteren minder stress 
(angst, kwaadheid en verdriet) in de beide taakgerichte situatiedomeinen dan minder intelligente 
leerlingen (hypothese 2.1). 
In Hoofdstuk 1 werd reeds ingegaan op de dispositie van leerlingen om met negatieve emoties 
te reageren in bepaalde situaties. Spielberger (1972) en Heinrich en Spielberger (1982) vonden 
dat mensen met een hoge angstdispositie meer situaties als bedreigend waarnemen. Een zelfde 
verband mag verwacht worden voor de boosheidsdispositie en de depressiviteitsscore. De 
volgende hypothese zal worden getoetst: leerlingen met een hoge dispositiescore voor angst, 
boosheid, depressiviteit rapporteren meer stress (i.c angst, kwaadheid en verdriet) in ieder van 
de vier situatiedomeinen, dan leerlingen met een lage dispositiescore (2.2). 
Een belangrijke variabele van invloed op de emotionele reactie is de frequentie van meemaken: 
naarmate een situatie frequenter wordt meegemaakt en men daaraan gewend raakt zal men 
minder emotionele reacties rapporteren. Törestad en Magnussen (1982) vonden zo'n negatief 
verband ten aanzien van een variëteit van angstinducerende situaties. De hypothese luidt dan: er 
bestaat een negatief verband tussen de frequentie van meemaken en de emotionele reactie in de 
vier domeinen van belastende schoolsituaties (2.3). 
niveau 3: variabelen van invloed op de strategieën van copinggedrag 
Ten aanzien van variabelen welke van invloed zijn op de copingstrategieën toenadering en 
vermijding, zijn weinig onderzoeksgegevens bekend. In het onderzoeksmodel (Figuur 6) wordt 
uitgegaan van de theoretische veronderstelling dat copinggedrag een gevolg is van 
persoonskenmerken en emotionele reacties. Voor twee persoonskenmerken zullen hier 
hypotheses geformuleerd worden: de angstdispositiescore en intelligentie. Op de relatie tussen 
stress en copinggedrag werd in Hoofdstuk 5 reeds uitgebreid ingegaan. We konden de 
theoretisch veronderstelde relaties niet in onze data terugvinden. In dit hoofdstuk komt de relatie 
tussen stress en coping opnieuw aan bod, maar nu onder constanthouding van achtergrond-
variabelen. 
Leerlingen die in een variëteit van situaties angst rapporteren, zullen in hoofdzaak 
vermijdingsgedrag hanteren om dergelijke situaties uit de weg te gaan, waardoor de angst 
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afneemt (zie Olàh, Törestad en Magnussen, 1984). De hypothese luidt dan: leerlingen met een 
hoge angstdispositie zullen meer vermijdingsgedrag en minder toenaderingsgedrag hanteren dan 
leerlingen met een lage angstdispositie (hypothese 3.1). 
Voor wat betreft de relatie tussen intelligentie en coping is het onderscheid tussen taakgerichte 
en sociale situaties zinvol. Intelligente leerlingen zullen eerder van hun cognitieve vaardigheden 
gebruik maken om taakgerichte situaties actief aan te pakken (zie ook Becker, 1982). 
Intelligente leerlingen beschikken over meer probleemoplossingsvaardigheden, waardoor zij 
beter in staat zijn zwakke punten te compenseren (Boekaerts, 1987a). Verwacht wordt dat 
intelligente leerlingen meer toenaderingsgedrag hanteren in de beide taakgerichte domeinen 
(confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen) en minder vermijdingsgedrag dan minder 
intelligente leerlingen (hypothese 3.2). 
niveau 4: effecten van stress en coping op gezondheid en leren 
We gaan er van uit dat stress, zoals we die in deze studie onderzoeken, negatieve gevolgen heeft 
voor leren en gezondheid en dat coping deze gevolgen kan beïnvloeden. Twee groepen 
effectvariabelen worden onderscheiden (analoog aan twee van de drie door Lazarus en Folkman 
(1984) onderscheiden 'basic outcomes'): ni. lichamelijk welbevinden (doktersbezoek en 
psychosomatische klachten) en functioneren op school. Binnen deze laatste groep kan 
bovendien een onderscheid worden aangebracht tussen het sociaal-affectieve functioneren op 
school (plezier op school, zich sociaal aanvaard voelen) en het cognitieve functioneren op 
school (zelfvertrouwen bij proefwerken, leerbereidheid en schoolvorderingen). 
Bij de hierna te formuleren hypothesen zal het onderscheid tussen taakgerichte en sociale 
domeinen van belastende schoolsituaties worden opgenomen. Verondersteld wordt daarbij dat 
de beide taakgerichte domeinen vooral een rol spelen bij het cognitieve functioneren op school 
(schoolvorderingen, leerbereidheid en zelfvertrouwen bij proefwerken) en dat de beide sociale 
domeinen vooral van betekenis zijn voor het sociaal-affectieve functioneren op school (plezier 
op school en sociaal aanvaard voelen). Zowel taakgerichte als sociale domeinen worden 
verondersteld een rol te spelen bij psychosomatische klachten. 
Er bestaat aanzienlijke evidentie dat stress gerelateerd is aan lichamelijke en psychische klachten 
bij kinderen en adolescenten (Siddique & d'Arcy, 1984; Swearingen en Cohen, 1985; Compas, 
1987; Bossong, Koytek & Von Saldem, 1986). In het verlengde hiervan blijkt bijvoorbeeld 
ook dat de mate van ervaren stress positief gerelateerd is aan het aantal keren dat kinderen op 
doktersbezoek gaan (Beautrais, Fergusson & Shannon, 1982). Het ervaren van negatieve 
gevoelens verstoort niet alleen het welbevinden, maar kan ook de kwaliteit van het leerproces en 
de daarmee bereikte graad van beheersing aantasten (Boekaerts, 1987a). Zo vond Grannis 
(1985) enige evidentie voor het bestaan van een negatief verband tussen stress op school en 
schoolprestaties. In aansluiting hierbij worden de volgende hypothesen getoetst: 
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4.1 Naarmate leerlingen veel stress ervaren in de taakgerichte domeinen op school 
(confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen), rapporteren zij minder 
leerbereidheid, minder zelfvertrouwen bij proefwerken en behalen zij minder hoge 
schoolvorderingen. 
4.2 Naarmate leerlingen veel stress ervaren in de beide sociale domeinen, rapporteren zij 
minder plezier op school en voelen zij zich minder sociaal aanvaard. 
4.3 Naarmate leerlingen veel stress op school ervaren, rapporteren zij meer psychosomatische 
klachten en een hogere frequentie van doktersbezoek. 
Over de invloed van copinggedrag op effectvariabelen zijn de bevindingen uit de 
onderzoeksliteratuur beperkt. Coping is erop gericht de negatieve gevolgen van stress te 
reduceren of te vermijden. Op grond van onderzoek bij volwassenen (Muilen & Suis, 1982; 
Suis & Fletcher, 1985) kan de algemene hypothese geformuleerd worden dat 
toenaderingsgedrag resulteert in een betere aanpassing op langere termijn en dat 
vermijdingsgedrag op de kortere termijn effectief kan zijn (Boekaerts, 1988c spreekt over een 
'time out' waarin herstel kan plaatsvinden of waarin tijd gewonnen wordt om meer efficiënte 
strategieën te mobiliseren). Beide vormen van copinggedrag kunnen dus effectief zijn 
afhankelijk van het moment in de tijd waarop men het proces bekijkt. Bovendien blijkt 
toenaderingsgedrag niet alleen geassocieerd met positieve aspecten. Maes en Bruggemans 
(1989) komen tot de conclusie dat toenaderingsgedrag bij patiënten op de langere termijn 
geassocieerd is met een toename in psychosomatische klachten en hogere medische 
consumptiepatronen. 
Voor het onderwijsleerproces mag verwacht worden dat wanneer een leerling over de langere 
termijn vermijdingsgedrag hanteert, dit interfereert met het cognitieve leerproces, т.п. geldt dit 
voor vermijdingsgedrag in taakgerichte situaties. Boekaerts (1989) spreekt over vermijdings­
gedrag als welbevindenstrategie: door vermijding vindt een afname van de ervaren stress plaats 
(de stressbron wordt vermeden) en het welbevinden wordt verhoogd. In een omgeving waar 
leren centraal staat, zal cognitieve en emotionele activiteit gericht op de bron van bedreiging een 
positief effect hebben (o.a. positief zelfbeeld en betere leerprestaties, zie Boekaerts, 1988c). Zo 
bestaat er enige evidentie dat toenaderingsgedrag positief gerelateerd is aan schoolprestaties 
(Peck et al., 1980; Fahs, 1986). Het probleem dat zich voordoet bij het formuleren van 
hypothesen t.a.v. copinggedrag, is dat het tijdsperspectief een belangrijke rol speelt. 
Afhankelijk van o.a. de inschatting die een leerling maakt na confrontatie met een stressor kan 
deze eerst toenadering gaan hanteren en vervolgens vermijding. Evenzeer kunnen beide 
strategieën in omgekeerde volgorde worden gehanteerd. Het tijdsperspectief is bij de variabelen 
in deze studie niet te achterhalen, aangezien de metingen op één moment werden gedaan. Met 
deze bedenking voor ogen worden de volgende hypothesen geformuleerd: 
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4.4 Naarmate leerlingen meer toenaderingsgedrag hanteren in taakgerichte situaties, zullen zij 
hogere leerbereidheid en zelfvertrouwen rapporteren en betere schoolvorderingen behalen. 
Voor vermijdingsgedrag ligt dit verband omgekeerd. 
4.5 Naarmate leerlingen meer toenaderingsgedrag hanteren in sociale situaties, zullen zij meer 
plezier op school en meer sociale aanvaarding rapporteren. Voor vermijdingsgedrag ligt dit 
verband omgekeerd. 
4.6 Naarmate leerlingen meer toenaderingsgedrag hanteren, zullen zij meer psychosomatische 
klachten en meer doktersbezoek rapporteren. Voor vermijdingsgedrag ligt dit verband 
omgekeerd. 
6.2 Methode 
Materiaal en procedure: Het onderzoek kan bestempeld worden als een vragenlijstonderzoek 
waarbij effectvariabelen worden voorspeld op basis van de gerapporteerde ervaringen in 
hypothetische schoolsituaties. Aan de leerlingen werden zeven vragenlijsten voorgelegd, die in 
volgorde van afname gevarieerd werden om te controleren voor eventuele volgorde-effecten. In 
verband met de lengte van het onderzoek (anderhalf tot twee uur) werden de vragenlijsten 
afgenomen tijdens twee afzonderlijke lesuren op eenzelfde dag. De afnames vonden plaats 
tegen het einde van het schooljaar 1987. 
De belangrijkste gegevens van de vragenlijsten zoals ze werden afgenomen, staan in Tabel 35 
weergegeven. Een aantal van de vragenlijsten werd in Hoofdstuk 1 reeds besproken. Drie 
vragenlijsten waren bedoeld om emotionele disposities te meten : de angstdispositie-vragenlijst 
(ZBV-K: alpha= .80), de boosheidsdispositie-vragenlijst (STASCT: alpha= .93), en de Korte 
Depressie Vragenlijst (KDVK: alpha= .81). 
De overige vragenlijsten waren gericht op effectvariabelen. We zullen ze hieronder kort 
bespreken. De vragenlijst voor psychosomatische klachten werd geconstrueerd op basis van 
literatuuronderzoek (zie Par. 2.2.2) en een voorstudie (N= 78). Het betreft klachten waarvan 
wordt aangenomen dat zij vaak een psychosomatische oorsprong kunnen hebben bij kinderen 
(zie o.a. Hedges et al., 1984; Passchier, 1985; Brähleret al., 1985; Baecke, 1987). De 24 items 
blijken bij principale component-analyse één component te representeren (verklaarde variantie= 
24.1%) die als psychosomatische klachten kan worden benoemd (coëfficiënt alpha= .85). Voor 
nadere gegevens over deze vragenlijst zie Bijlage 6.1. Voor deze studie zijn achteraf vier items 
verwijderd wegens overlap met items uit de angstdispositie- en depressievragenlijst (slecht 
slapen, een bonzend hart hebben, last van de maag hebben, en makkelijk gaan huilen). 
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Tabel 35: 
Samenvattend overzicht van de vragenlijsten die in het onderzoek betrokken waren. 
Naam van de lijst & auteurs items & scoring mee tpre tenue 
1. Stress en Coping Vragenlijst 
voor leerlingen (SCVL) 
2. Angstdispositie Vragenlijst 
(ZBV-K;Bakkeretal., 1989) 
3. Boosheidsdispositie Vragen­
lijst (STASCT Boekaerts & 
Michels, 1988) 
4. Korte Depressie Vragenlijst 
voor Kinderen ( KDVK; 
de Wit, 1987) 
5. School Vragenlijst 
(SVL; Smits en Vorst, 1982) 
6. Nijmeegse Telische Domi­
nantie Schaal (N-TDS; Boekaerts, 
Hendriksen & Michels, 1988) 
7. Vragenlijst voor 
Psychosomatische klachten 
112 items met een 
vierpuntsschaal 
20 items met een 
driepuntsschaal 
11 items met een 
vierpuntsschaal 
9 items met een 
tweepuntsschaal 
Deze lijst werd 
slechts gedeelte­
lijk afgenomen: 
32 items (van de 
in totaal 80 
items) met een 
driepuntsschaal 
16 items met een 
tweepuntsschaal 
24 items met een 
vierpuntsschaal 
Stress en Coping 
gedrag bij leerlingen 
Angstdispositie 
В oosheidsdi positie 
Depressiviteit 
-Plezier op school 
-Sociaal aanvaard 
voelen 
-Zelfvertrouwen bij 
proefwerken 
-Sociale wenselijkheid 
Leerbereidheid 
Psychosomatische 
klachten 
De Nijmeegse Telische Dominantie Schaal (N-TDS) omvat twee subschalen: leerbereidheid en 
arousal avoidance (Apter, 1982; Boekaerts, Hendriksen & Michels, 1988). Van belang is de 
subschaal leerbereidheid, die uit 10 Rasch-homogene items bestaat. Onder leerbereidheid wordt 
verstaan de geneigdheid van een leerling om serieus en toekomst-georiënteerd bezig te zijn in 
zowel taakgerichte als niet-taakgerichte situaties (voorbeelditem: "Stel het is zondagmiddag en 
het regent. Er is niet veel anders te doen dan te lezen. Wat zou jij doen? (A) een boek lezen dat 
leuk is (bijvoorbeeld een stripboek) of (B) een boek lezen om iets van te leren"). 
Van de School Vragenlijst (SVL), die acht subschalen omvat, werden vier subschalen 
afgenomen (Smits en Vorst, 1982), elk 8 items omvattend. 'Plezier op school' (alpha=.70) 
wordt omschreven als de mate waarin de leerling tevreden zegt te zijn met de school in het 
algemeen en bevrediging ontleent aan het naar school gaan (voorbeelditem: 'ik ben blij dat ik op 
deze school zit'). 'Sociaal aanvaard voelen' (alpha=.76) wordt opgevat als de mate waaarin de 
leerling zegt zich aanvaard te voelen door klasgenoten en medeleerlingen en een goede relatie 
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met hen heeft (voorbeelditem: de meeste klasgenoten gaan leuker met elkaar om dan met mij). 
'Zelfvertrouwen bij proefwerken' (alpha=.82) is de mate waarin de leerling zegt zelfvertrouwen 
te hebben in situaties op school waarin een prestatie geleverd moet worden (voorbeelditem: als 
ik een proefwerk gemaakt heb denk ik meestal dat ik het wel goed gedaan heb"). "Sociale 
wenselijkheid (alpha=.64) wordt omschreven als de mate waarin de leerling geneigd is zichzelf 
in een gunstig daglicht te stellen bij zelfbeschrijving (voorbeelditem: "ik doe altijd direct wat me 
gevraagd wordt"). 
Schoolverzuim werd aan leerlingen bevraagd door aan te geven hoeveel dagen zij het afgelopen 
jaar school verzuimd hadden. Daarnaast werd gevraagd hoe vaak zij in het afgelopen schooljaar 
bij een dokter waren geweest. 
Uit de schooladministratie werden tenslotte nog, waar mogelijk, gegevens verzameld m.b.t. 
schoolvorderingen. Voor deze variabele waren geen uniforme gegevens voor de totale groep 
van deelnemende leerlingen beschikbaar. Dit vindt zijn oorzaak in het feit dat sommige scholen 
de CITO-toets hanteren, andere scholen de ISI-test reeks (Boxtel, Snijders & Weiten, 1982), en 
weer andere scholen geen van beide hanteren en uitsluitend rapportcijfers geven. Voor 282 
leerlingen waren de ISI gegevens bekend zoals bepaald aan het begin van leergroep acht. Deze 
testreeks bestaat uit een schoolvorderingenindex (taal en rekenen) en een intelligentie-index. Met 
betrekking tot de gegevens over schoolvorderingen werd besloten uitsluitend de ISI scores te 
hanteren, in verband met de onderlinge vergelijkbaarheid. 
Subjecten: Aan het onderzoek werd deelgenomen door de groep van 467 leerlingen zoals ook 
beschreven in Hoofdstuk 5. In de te bespreken analyses werd de procedure van 'listwise 
deletion' gehanteerd, waardoor de resultaten steeds een groep van 271 leerlingen betreffen. Dit 
houdt in dat van de oorsponkelijke groep van 467 leerlingen, waarover ook in Hoofdstuk 5 al 
werd gerapporteerd, een groep van 196 leerlingen niet in de analysegang werd opgenomen 
aangezien hiervan geen ISI scores beschikbaar waren. Om na te gaan in hoeverre de groep van 
196 leerlingen zich onderscheidt van de groep van 271 leerlingen werden beide sub-
steekproeven via een t-test procedure vergeleken op de vijf in de inleiding genoemde groepen 
van variabelen. Hieruit bleek (zie Bijlage 6.2) dat de beide groepen niet systemaüsch van elkaar 
verschilden, waardoor er geen reden is om aan te nemen dat de procedure van 'listwise deletion' 
resulteert in een vertekening van de resultaten. 
Voor de vragenlijsten ontleend aan ander onderzoek staan in Tabel 36 de gemiddelde scores en 
standaarddeviaties weergegeven, naast dezelfde gegevens van de steekproeven van de auteurs 
die de vragenlijsten ontwikkelden. 
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Tabel 36: 
Gemiddelden en standaarddeviaties voor de aan ander onderzoek ontleende vragenlijsten: 
vergelijking van de huidige steekproef met die van de auteurs van de vragenlijsten. 
Huidige 
Steekproef 
(N=271) 
Steekproef van 
de oorspronkelijke 
auteurs 
Gem. S.D. Gem. S.D. Ν 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Plezier op school 
Sociaal aanvaard 
voelen 
Zelfvertrouwen bij 
proefwerken 
Leerbereidheid 
33.24 
18.22 
1.85 
20.85 
21.28 
17.72 
4.74 
6.17 
5.29 
1.85 
3.13 
3.37 
3.73 
2.18 
Schoolvorderingen 105.62 15.43 
Intelligentie 110.43 14.20 
32.30 6.00 643 (Bakkeretal., 1989) 
18.17 6.16 247 (Boekaerts & Michels, 1988) 
1.73 2.25 602 (Meijer et al. 1986) 
21.10 2.80 503 (Smits & Vorst, 1982) 
20.70 3.20 503 (Smits & Vorst, 1982) 
18.20 4.30 503 (Smits & Vorst, 1982) 
5.57 1.99 257 (Boekaerts et al., 1988) 
100.00 15.00 2000 (van Boxtel et al., 1982) 
100.00 15.00 2000 (van Boxtel et al., 1982) 
Analyse van de gegevens: Teneinde de eerder beschreven hypothesen te toetsen werden multiple 
regressie-analyses verricht, overeenkomstig het recursieve model zoals weergegeven in Figuur 
6. De analyses worden in twee stappen beschreven. Voordat de gevolgen van stress en coping 
worden geanalyseerd (6.3.2) wordt eerst (opnieuw) ingegegaan op de determinanten van stress 
en coping. In dit laatste geval zijn afzonderlijke regressie-analyses uitgevoerd per domein van 
situaties. Bij de voorspelling van effectvariabelen werden alle situatiedomeinen tegelijkertijd 
betrokken. 
Bij de voorspelling van de effectvariabelen (Par. 6.3.2) werd het bestaan van interactie-effecten 
nagegaan. De volgende drie typen interacties werden in de analyses betrokken: 
1. de interacties van de emotionele reacties en coping met geslacht voor elk domein 
afzonderlijk (20 termen), 
2. de interacties van emotionele reacties en coping met leergroep voor elk domein 
afzonderlijk (20 termen), 
3. de interacties van emotionele reacties en coping met de frequentie van meemaken voor elk 
domein afzonderlijk (12 termen). 
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De interacties zijn in de regressie-analyses ingevoerd middels product-variabelen. Bij elke 
continue variabele in een interactieterm is het gemiddelde afgetrokken. Gezien het grote aantal 
variabelen in verhouding tot de grootte van de steekproef werden niet al deze interacties 
tegelijkertijd in de analyse betrokken. Per blok van interacties werd eerst nagegaan welke 
interactietermen significant waren op 5% niveau in de voorspelling van de effectvariabele. Alle 
in deze drie analyses significant bevonden interactietermen werden vervolgens gezamenlijk in de 
eindanalyse opgenomen. Tenslotte werd nagegaan welke stress en copingvariabelen uit het 
model konden worden verwijderd wegens een niet-significante bijdrage. De 
achtergrondvariabelen en de frequentie van meemaken werden in alle analyses ingevoerd als 
controlevariabelen. In de uiteindelijke regressie-vergelijkingen werden aldus opgenomen: (1) de 
achtergrondvariabelen, (2) de frequentie van meemaken, (3) significante hoofdeffecten van 
stress en coping en (4) significante interactie-effecten uit de genoemde blokken alsook de 
daarmee corresponderende hoofdeffecten. 
6.3 Resultaten 
In de nu volgende bespreking van de resultaten zullen per afhankelijke variabele de hypothesen 
getoetst en besproken worden. De overige bevindingen zullen alleen gerapporteerd worden voor 
zover deze relevant zijn in het licht van de vraagstellingen. Voor de correlaties tussen de 
variabelen zie Bijlage 6.3. 
Vooraf willen we eerst nog kort stil staan bij de vraag in welke mate de antwoorden op de stress 
en copingvragenlijst (SCVL) bepaald worden door sociale wenselijkheid, zoals gemeten met 
een subschaal van de SVL. In Tabel 37 staan de gevonden Pearson correlaties weergegeven. 
Tabel 37: 
Bivariate correlaties van stress en copingvariabelen met sociale wenselijkheid (N=461) 
Angst 
Kwaadheid 
Verdriet 
Toenadering 
Vermijding 
Sociale 
isolatie 
-.01 
-.10*** 
-.01 
.06 
.03 
Identificatie 
met anderen 
.04 
-.07 
.13** 
-.03 
.12** 
Confrontatie 
met falen 
-.08 
.00 
.10* 
.12* 
-.09* 
Confrontatie 
met taakeisen 
.04 
-.24*** 
-.03 
.33*** 
-.24*** 
* ρ < .05; **p < .01; ***p < .001 
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Hoewel er een aantal significante relaties worden gevonden, blijken de correlaties overwegend 
laag te zijn. De sterkste, maar nog steeds zwakke, samenhangen bestaan in het domein 
confrontatie met taakeisen. De neiging tot sociaal wenselijke antwoorden hangt in dit geval 
samen met het rapporteren van meer toenaderingsgedrag, minder vermijding en minder 
kwaadheid. Over het algemeen kan echter geconcludeerd worden dat er geen aantoonbare sterke 
samenhangen zijn tussen de antwoorden op de SCVL en sociale wenselijkheid. 
6.3.1 Determinanten van stress en coping 
Predictie van frequentie van meemaken van belastende schoolsituaties in de verschillende 
domeinen 
De eerste (modelmatige) analysestap betreft de voorspelling van de frequentie van meemaken in 
de vier domeinen van alledaagse belastende schoolsituaties op basis van de zes in deze studie 
opgenomen achtergrondvariabelen. In Tabel 38 staan de betreffende beta-gewichten en hun 
significanties weergegeven. 
Tabel 38: 
Regressie van frequentie van meemaken op achtergrondvariabelen: betagewichten en 
significantie van de betreffende t-waarde (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= 
groep zeven, 1= groep acht). 
Sociale Identificatie Confrontatie Confrontatie 
isolatie met anderen met falen met taakeisen 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
.09 
-.04 
.05 
.17* 
.18* 
.10 
.03 
.13* 
-.10 
.00 
.01 
.22** 
.08 
.00 
-.25*** 
.10 
.15* 
.12 
.05 
.03 
-.21*** 
.00 
.15* 
.06 
R2xl00 14.66*** 8.88*** 17.91*** 9.18*** 
*p<.05 ; **p<.01;***p<.001 
De zes achtergrondvariabelen tezamen blijken over het algemeen een significante proportie van 
de variantie in de frequentie van meemaken te verklaren (variërend van 8.9% voor het domein 
identificatie met anderen tot 17.9% voor het domein confrontatie met falen). Leerlingen met een 
hoge intelligentie blijken belastende taakgerichte situaties (confrontatie met falen en confrontatie 
met taakeisen) minder frequent mee te maken, hetgeen in overeenstemming is met hypothese 
1.1. 
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De emotionele dispositiescores blijken significant gerelateerd te zijn aan de gerapporteerde 
frequentie van meemaken. De gevonden verbanden zijn alle, conform hypothese 1.2, positief 
van richting. Leerlingen die geneigd zijn om met depressieve gevoelens te reageren zeggen over 
het algemeen meer belastende situaties mee te maken m.b.t. identificatie met anderen (beta= 
.22). Leerlingen die geneigd zijn om met boosheid te reageren, rapporteren meer situaties 
m.b.t. sociale isolatie (beta= .18), confrontatie met falen (beta= .15) en confrontatie met 
taakeisen (beta= .15). De angstdispositie-score tot slot heeft alleen enige voorspellende waarde 
voor de frequentie waarmee leerlingen situaties m.b.t. sociale isolatie zeggen mee te maken 
(beta= .17). 
De predictie van de intensiteit van de ervaren emotionele reacties 
De tweede analysestap betreft de variabelen van invloed op de gerapporteerde stress. De 
bevindingen voor de respectievelijke emoties angst, kwaadheid en verdriet worden in Tabel 39 
weergegeven. De opgenomen variabelen verklaren significante proporties variantie (variërend 
van 6.2% tot 36.6%). 
Intelligentie blijkt, met uitzondering van gerapporteerde angst in het domein confrontatie met 
taakeisen (beta= -.14), niet gerelateerd aan de emotionele inschatting in de beide taakgerichte 
domeinen van belastende schoolsituaties (hypothese 2.1). 
Het algemeen beeld dat men uit de Tabel 39 kan opmaken, is dat er conform hypothese 2.2 een 
positief verband bestaat tussen de dispositie-scores en de gerapporteerde emotionele reacties in 
de vier domeinen. Zowel tussen de domeinen als tussen de drie kwalitatief onderscheiden 
emotionele reacties (angst, kwaadheid en verdriet) bestaan enige verschillen: bij sociale isolatie, 
confrontatie met falen en identificatie met anderen speelt de angstdispositie een rol naar ieder 
van de drie bevraagde emotionele reacties. Voor sociale isolatie geldt ook dat de 
boosheidsdispositiescore een voorspellende rol speelt naar de kwaadreactie (beta= .43). De 
voorspellende waarde van de depressiviteitsscore naar de intensiteit van de gerapporteerde 
emotionele reacties is laag. De voorspelbaarheid van de intensiteit van de ervaren emotionele 
reactie (R2) blijkt in het domein confrontatie met taakeisen over het algemeen het kleinst. 
De frequentie van meemaken blijkt, tegengesteld aan de geformuleerde verwachting (hypothese 
2.3), niet gerelateerd aan de intensiteit van de gerapporteerde situatiespecifieke emotionele 
reacties, nadat in de regressie-analyse gecontroleerd is voor de achtergrondvariabelen. Op deze 
algemene bevinding zijn een aantal uitzonderingen. Zo blijkt de frequentie van meemaken 
positief gerelateerd aan de intensiteit van het ervaren verdriet in sociale isolatie (beta= .19). Een 
significant negatief verband wordt gevonden voor ervaren verdriet in confrontatie met falen 
(beta= -.16) en de ervaren angst in de domeinen identificatie met anderen (beta= -.14) en 
confrontatie met taakeisen (beta= -.13). 
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Tabel 39: 
Regressie van angst, kwaad en verdrietreactie op achtergrondvariabelen en frequentie van 
meemaken: beta-gewichten en significantie van de betreffende t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 
1=jongens; Leergroep: 0= groep zeven, 1= groep acht). 
Sociale 
isolatie 
Identificatie 
met anderen 
Confrontatie 
met falen 
Confrontatie 
met taakeisen 
Angst 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie van meemaken 
R2xl00 
-.15** 
-.06 
.08 
.28*** 
.08 
.09 
.09 
20.36*** 
-.08 
.04 
-.07 
.32*** 
.07 
.15* 
-.14* 
23.16*** 
-.14* 
.06 
.11 
.35*** 
.00 
.11 
.00 
18.61*** 
.03 
-.11 
-.14* 
.07 
.10 
.16* 
-.13* 
11.37*** 
Kwaadheid 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdisposirie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie van meemaken 
R2xl00 
.06 
.08 
.00 
.19** 
.43*** 
.01 
.10 
36.55*** 
-.06 
.04 
-.10 
.17* 
.19** 
.07 
.07 
17.41*** 
.00 
-.01 
-.03 
.24** 
.10 
.04 
-.02 
10.81*** 
.14* 
-.08 
-.01 
.07 
.16* 
.11 
.08 
12.34*** 
Verdriet 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie van meemaken 
R2xl00 
-.23*** 
-.04 
.11* 
.25*** 
.05 
.07 
.19** 
23.22*** 
-.06 
.05 
-.10 
.17* 
.07 
.18* 
-.08 
14.27*** 
-.09 
.02 
-.04 
.21* 
.07 
.12 
-.16* 
10.93*** 
.06 
.01 
-.05 
.13 
.01 
.13 
-.09 
6.22* 
Predictie van het copinggedrag. 
De voorspelbaarheid van het copinggedrag op basis van de achtergrondvariabelen, de frequentie 
van meemaken en de ervaren emotionele reacties ligt met uitzondering van de domeinen 
identificatie met anderen en confrontatie met taakeisen over het algemeen laag, zoals blijkt uit 
Tabel 40. Voor het domein Sociale Isolatie blijkt geen der opgenomen variabelen een 
significante voorspeller voor het copinggedrag. Op de relatie tussen emotionele reacties en 
copinggedrag werd in Hoofdstuk 5 (Par. 5.3.4) reeds ingegaan. Met uitzondering van de 
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kwaadheidreactie in de domeinen identificatie met anderen en confrontatie met taakeisen blijken 
emotionele reacties en copinggedrag niet aan elkaar gerelateerd. 
Tabel 40: 
Regressie van copinggedrag op achtergrondvariabelen, frequentie van meemaken en emotionele 
reacties: beta-gewichten en significantie van de betreffende t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1= 
jongens; Leergroep: 0= groep zeven, 1= groep acht). 
Sociale 
isolatie 
Toen. Verni. 
Identificatie 
met anderen 
Toen. Verni. 
Confrontatie 
met falen 
Toen. Verm. 
Confrontatie 
met taakeisen 
Toen. Verm. 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositìe 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie 
Angst 
Kwaadheid 
Verdriet 
.07 
.06 
.06 
.07 
-.02 
-.01 
-.09 
-.06 
.15 
.16 
.07 
-.08 
.12 
.07 
-.01 
-.05 
.06 
-.15 
.00 
.17 
-.11* 
.01 
.04 
-.05 
-.07 
.14* 
.07-
-.04 
.46*** 
.08 
.10 
-.16** 
.00 
.11 
-.01 
-.01 
.06 
.15* 
-.11 
.03 
-.02 
-.04 
.05 
-.03 
.02 
-.07 
-.20** 
.18* 
.03 
-.01 
.21*** 
-.14* 
-.02 
.12 
.03 
.04 
.11 
-.06 
-.01 
.02 
.05 
-.07 
.12* 
.04 
-.02 
.01 
-.09 
.05 
-.35*** 
.05 
.06 
.08 
-.14* 
.05 
-.15* 
.12 
.07 
-.03 
.56*** 
-.04 
R2xl00 6.26 5.92 28.35***9.22** 8.96**11.75***15.54*** 37.07*** 
Toen. = Toenadering 
Verm. = Vermijding 
Behalve de reeds in Hoofdstuk 5 (Par. 5.3.2) besproken effecten voor geslacht en leergroep 
(jongens rapporteren meer vermijdingsgedrag bij confrontatie met falen dan meisjes, en 
leerlingen uit groep zeven rapporteren meer vermijdingsgedrag dan leerlingen uit groep acht in 
de domeinen confrontatie met falen en identificatie met anderen) zijn de achtergrondvariabelen 
over het algemeen niet gerelateerd aan copinggedrag. De hypothese (3.1) dat leerlingen met een 
hoge angstdispositie meer vermijdingsgedrag en minder toenaderingsgedrag hanteren wordt dus 
niet bevestigd. 
Intelligentie blijkt conform hypothese 3.2 alleen een significante voorspeller voor coping in het 
domein confrontatie met taakeisen: intelligente leerlingen blijken eerder geneigd om 
toenaderingsgedrag te hanteren wanneer zij belast worden met taakeisen (beta= .12) en zij 
rapporteren in dergelijke situaties minder vermijdingsgedrag (beta= -.14). 
Samenvatting 
Tabel 41 geeft een samenvattend overzicht van de bevindingen met betrekking tot de hypothesen 
over de determinanten van stress en coping. 
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Tabel 41: 
Samenvattend overzicht m.b.t. de hypothesen omtrent de determinanten van stress en 
copinggedrag. 
Hypothese Resultaten 
1.1 Intelligente leerlingen maken belastende taakgerichte 
schoolsituaties (CF en CT) minder vaak mee dan minder 
intelligente leerlingen Wel bevestigd 
1.2 Leerlingen met hoge dispositiescores maken belastende 
schoolsituaties vaker mee dan leerlingen met lage disposi-
tiescores Wel bevestigd 
2.1 Intelligente leerlingen rapporteren minder stress in de 
beide taakgerichte domeinen 
2.2 Leerlingen met hoge dispositiescores rapporteren meer 
stress dan leerlingen met lage dispositiescores 
2.3 Leerlingen die belastende situaties vaak meemaken, rap-
porteren minder stress dan leerlingen die deze situaties 
minder vaak meemaken 
Alleen bevestigd voor angst 
bij confrontatie met taakeisen 
Wel bevestigd 
Alleen bevestigd voor ver-
driet in confrontatie met 
falen en angst in 
identificatie met anderen 
3.1 Leerlingen met een hoge angstdispositie zullen meer ver-
mijdingsgedrag hanteren dan leerlingen met een lage 
angstdispositie 
3.2 Intelligente leerlingen hanteren meer toenadering en min-
der vermijding dan minder intelligente leerlingen in de 
beide taakgerichte domeinen 
Niet bevestigd 
Alleen bevestigd voor het 
domein confrontatie met 
taakeisen 
6.3.2 De voorspelling van de effectvariabelen 
De bivariate correlaties. 
Alvorens over te gaan tot modelmatige toetsing van de verwachtingen zoals geformuleerd in 
Par. 6.1 lijkt het zinvol eerst stil te staan bij de verbanden tussen de individuele stress, coping 
en effectvariabelen. In Tabel 42 staan de correlaties met de effectvariabelen weergegeven (in 
Bijlage 6.2 staan de correlaties tussen alle variabelen zoals die opgenomen werden in de 
multiple regressie-analyses). De correlaties zijn over het algemeen laag. De volgende statistisch 
significante verbanden worden gevonden: 
1. de mate van ervaren stress (zowel de frequentie van meemaken als de intensiteit van de 
ervaren emotionele reacties) hangt positief samen met het ervaren van psychosomatische 
klachten en negatief met een aantal aspecten van het functioneren op school (o.a. 
zelfvertrouwen bij proefwerken, plezier op school, leerbereidheid). 
2. toenaderingsgedrag hangt positief samen met het functioneren op school van de leerlingen 
(o.a. leerbereidheid, zelfvertrouwen bij proefwerken, zich sociaal aanvaard voelen en 
plezier op school), terwijl vermijdingsgedrag negatief samenhangt met een aantal aspecten 
van functioneren op school. 
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Voor de variabelen doktersbezoek en schoolvorderingen worden ook enige significante 
correlatìonele verbanden gevonden: de frequentie van doktersbezoek hangt positief samen met 
de frequentie van meemaken van belastende situaties voor drie domeinen; schoolvorderingen 
hangt negatief samen met de frequentie van meemaken voor de beide taakgerichte domeinen. 
Tabel 42: 
Bivariate correlaties tussen stress en coping variabelen met de effectvariabelen (N=271). 
Dokters 
bezoek 
Psychosom 
klachten 
Frequentie van meemaken 
SI .15** .21*** 
CF .14** 
IA .10* 
CT .06 
27*** 
20*** 
24*** 
Plezier 
op school 
-.13* 
-.27*** 
-.11* 
..19*** 
Intensiteit van de ervaren angstreactie 
SI .06 .21*** .02 
CF .06 
IA .15** 
СГ .10 
.18*** 
.19*** 
.16** 
.05 
-.01 
.01 
Intensiteit van de ervaren kwaadheidreactie 
SI .02 
CF .10* 
IA .04 
СГ .02 
.29*** 
.11* 
.21*** 
.23*** 
-.12* 
.04 
-.11* 
-.34*** 
Intensiteit van de ervaren verdrietreactie 
SI .07 
CF .05 
IA .05 
СГ .10 
Toenadering 
SI -.05 
CF -.02 
IA .03 
CT .01 
Vermijding 
SI .03 
CF -.04 
IA .09 
CT -.05 
SI= Sociale Isolatie 
.19*** 
.13* 
.16** 
.15** 
.15** 
.00 
.18*** 
-.13* 
.03 
.07 
.01 
.19*** 
CF= Confrontatie met falen 
*p<.05;**p<.01; *** ρ <.001 
.09 
.09 
.09 
-.03 
.08 
.20*** 
.06 
.30*** 
.06 
-.18*** 
.03 
-.35*** 
Sociaal 
aanvaard 
voelen 
-.49*** 
-.16** 
-.13* 
-.05 
-.13* 
-.06 
-.15** 
-.09 
-.15** 
-.05 
-.03 
-.10 
-.12* 
-.05 
-.10 
-.10 
.19 
.11* 
.11* 
.08 
-.08 
-.14* 
-.16** 
.01 
IA= 
CT= 
Zelfvertrou­
wen bij 
proefw. 
-.14* 
-.27*** 
.02 
-.05 
-.30*** 
-.23*** 
-.31*** 
-.24*** 
-.11* 
-.22*** 
-.19*** 
. .21*** 
-.26*** 
-.22*** 
-.26*** 
-.18*** 
.07 
.15** 
-.13* 
.21*** 
.08 
-.09 
-.01 
-.13* 
leer-
bereid­
heid 
.08 
-.17** 
-.02 
-.11* 
.11* 
.02 
.07 
.10* 
-.03 
.12* 
-.03 
-.23*** 
.18** 
.13* 
.16** 
.03 
.14* 
.20*** 
.08 
.37*** 
.07 
-.11* 
.12* 
-.27*** 
school­
vorde­
ringen 
-.06 
..25*** 
-.14** 
-.27*** 
-.01 
.01 
-.12* 
-.10* 
-.04 
-.03 
-.12* 
-.08 
.07 
-.02 
-.15** 
-.07 
.09 
.13* 
-.06 
.17** 
.05 
-.04 
-.08 
-.13* 
: Identificatie met anderen 
= Confrontatie met taakeisen 
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De gevonden correlationele verbanden zoals beschreven in Tabel 42 blijken per domein van 
belastende schoolsituaties nogal van elkaar te verschillen. In de te verrichten multiple regressie-
analyses zullen deze verbanden nader worden bestudeerd. 
Bijdrage van stress en coping aan de effectvariabelen 
Alvorens specifieke effecten van individuele predictoren op de onderzochte effectvariabelen te 
analyseren en te interpreteren werd besloten om via regressie-analyse, de test-procedure van het 
SPSSX-programma "Regression" (Norusis, 1984; 1985), na te gaan welk percentage variantie 
voor rekening komt van de constructen stress en coping en van de vier domeinen van belastende 
schoolsituaties. Doel hiervan was om een samenvattend overzicht te krijgen van de bijdrage van 
de stress en copingconstructen apart en de vier domeinen apart. Hiertoe werden blokken van 
voorspellende variabelen gevormd, waarbij naast de hoofdeffecten ook de significante 
interactie-effecten waren betrokken. Nagegaan werd allereerst wat de bijdrage is van de 
constructen angst, kwaadheid, verdriet, toenadering en vermijding voor de situatiedomeinen 
gezamenlijk aan de voorspelling van de betreffende effectvariabelen, nadat voor de 
achtergrondvariabelen en de frequentie van meemaken is gecontroleerd. Vervolgens werd 
eenzelfde procedure toegepast om na te gaan wat de bijdrage is van alle stress en 
copingvariabelen te zamen per domein van belastende schoolsituaties. De bevindingen (de 
daling in verklaarde variantie wanneer het betreffende construct of situatiedomein als blok van 
variabelen uit de regressievergelijking worden verwijderd) staan in Tabel 43 weergegeven. 
Uit Tabel 43 kan worden opgemaakt dat er voor de variabele gerapporteerd doktersbezoek geen 
significante bijdrage blijkt te zijn van de stress en copingvariabelen, hetgeen aanleiding was om 
deze effectvariabele niet verder te analyseren. Voor de overige effectvariabelen zien we in het 
bovenste gedeelte van Tabel 43 dat elk van de stress en copingconstructen veelal nog een 
significante unieke bijdrage heeft, wanneer voor de effecten van achtergrondvariabelen, de 
frequentie van meemaken en de overige constructen gecontroleerd wordt. Geen enkel van de 
constructen levert een significante eigen bijdrage aan alle effectvariabelen. 
In het onderste deel van Tabel 43 staan de bevindingen weergegeven van de stress en 
copingvariabelen per domein van belastende schoolsituaties. We zien dat niet alle domeinen een 
even belangrijke rol spelen in de verklaring van effectvariabelen. 
De resultaten laten zien, dat het nuttig is onderscheid te blijven maken tussen de situatie-
domeinen. Ten aanzien van de variantie in psychosomatische klachten blijken alle constructen 
en alle situatiedomeinen van belang. Voor plezier op school zijn angst en kwaadheid de 
belangrijkste predictoren en spelen vooral de ervaringen bij sociale isolatie en confrontatie met 
taakeisen een rol. Tot de variantie in zich sociaal aanvaard voelen blijken vooral ervaringen met 
sociale isolatie een bijdrage te leveren. Tot zelfvertrouwen bij proefwerken en leerbereidheid 
leveren de emoties en coping in vrijwel alle situatiedomeinen een eigen bijdrage. Bij 
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leerbereidheid valt op de grote eigen bijdrage van het situatiedomein confrontatie met taakeisen 
en van toenaderingsgedrag. Voor de leerprestaties is enkel de eigen bijdrage van angst 
significant. Per effectvariabale worden hierna de uiteindelijke regressie-vergelijkingen 
gepresenteerd. 
Tabel 43: 
Relatie van stress en coping met gezondheid en leren. Percentage unieke variantie per construct 
en per situatiedomein, onder constanthouding van achtergrondvariabelen en frequentie van 
meemaken van de situaties. 
dokter psychos. Plezier Sociaal Zelfvert. leerbe- School 
bezoek klachten op school aanvaard proefw. reidheid vorderingen 
Angst 
Kwaadheid 
Verdriet 
Toenadering 
Veimijding 
Sociale isolatie 
Confr. falen 
Identificatie 
Confr. taakeisen 
4.5 
0.8 
0.4 
3.0 
2.0 
1.1 
3.5 
1.0 
1.5 
5.6*** 
3.2** 
4.2** 
4.4** 
3.3** 
4.1** 
8.1*** 
3.3* 
4.2** 
4.3* 
4.3** 
1.8 
2.5 
2.1 
5.7** 
0.9 
2.7 
7.4*** 
0.3 
0.5 
2.1 
7.6*** 
2.5* 
7.2*** 
0.8 
2.2 
1.1 
0.7 
4.1** 
3.6** 
3.7* 
6.4** 
5.1** 
3.8* 
1.1 
5.9*** 
4.7** 
4.4** 
0.9 
11.6*** 
2.7 
3.4* 
2.9* 
6.2** 
14.6*** 
2.3* 
0.3 
0.5 
0.9 
1.6 
1.0 
0.1 
1.1 
2.7* 
Psychosomatische klachten 
In totaal kon 48% van de variantie in psychosomatische klachten verklaard worden (zie Tabel 
44). Het leeuwendeel daarvan komt voor rekening van de achtergrondvariabelen. Meisjes 
rapporteren significant meer klachten dan jongens; en leerlingen met een hoge dispositiescore 
voor angst, boosheid en depressiviteit ervaren eveneens statistisch significant meer klachten. De 
stress en copingvariabelen blijken duidelijk gerelateerd aan psychosomatische klachten 
(toegevoegde verklaarde variantie= 9.5%). 
Er is een groot aantal significante interactie-effecten van stress en coping met de frequentie van 
meemaken van belastende situaties. Een korte toelichting is nodig voor een juiste interpretatie 
van deze interactie-effecten. Doordat bij de vorming van de productvariabelen eerst de 
gemiddelden van de variabelen werden afgetrokken, geldt dat de b-gewichten van de betrokken 
stress en copingvariabelen te interpreteren zijn als de regressiecoëfficiënten bij een gemiddelde 
frequentie van meemaken van belastende situaties. 
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Tabel 44: 
Eindmodel multiple regressie voor psychomatische klachten: ongestandaardiseerde 
regressiegewichten en t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Lcergroep: 0= 
zeven, 1= groep acht). 
  groep 
Geslacht 
Lcergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie CT 
AngstSI 
AngstCF 
KwaadCT 
Venlriet SI 
Toenadering CF 
Vermijding CT 
Frequentie SI χ AngstSI 
Frequentie CF χ AngstCF 
Frequentie CT χ KwaadCT 
Frequentie SI χ Verdriet SI 
Frequentie CF χ Toenadering CF 
Lcergroep χ Toenadering CF 
Frequentie CT χ Vermijding CT 
CONSTANTE 1.46 
R2xl00 47.97 
SI= Sociale isolatie 
IA= Identificatie met anderen 
CF=Confrontatie met falen 
СГ= Confrontatie met taakeisen 
b 
-2.37 
.28 
.46 
.40 
.23 
.66 
.10 
.64 
.28 
.58 
-.12 
-.36 
.24 
.00 
.25 
.16 
.82 
-.80 
.76 
-.71 
.13 
-.35 
-.22 
t 
-3.40*** 
.41 
1.28 
5.61*** 
2.99** 
3.02** 
.32 
1.71 
.91 
1.77 
-.27 
-1.16 
.71 
.01 
2.53* 
1.43 
3.23** 
-3.67*** 
2.53* 
-2.97** 
2.20* 
-2.46* 
-2.51* 
toename R2 χ 100 
36.0*** 
2.5* 
9.5*** 
Voor één stress-variabele X en één type belastende situatie met frequentie F kan de 
regressievergelijking als volgt worden geschreven: 
Y = a + bi F + b2 X + Ьз (F -F) (X - X) + e 
Het gaat hierbij vooral om de wijze waarop Y (= psychosomatische klachten) afhangt van X (= 
stress). Om dit tot uiting te laten komen kan de vergelijking worden geschreven als: 
Y = (a + Ьз XF) + (bi - Ьз X) F + {Ьг + Ьз (F - F)} Χ + е. 
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Dit is dus van de vorm 
Y = с 0 + сі F + C2X + 6, 
waarbij de aandacht met name uitgaat naar 
C2 = b2 + Ьз (F - F), 
het regressiegewicht voor stress als een functie van de frequentie van meemaken. Zo kan 
bijvoorbeeld het gewicht voor angst bij sociale isolatie ontleend worden aan Tabel 44 als -0.12 
+ 0.82 (F - F). Voor enkele frequenties с in afwijking tot de gemiddelde gerapporteerde 
frequenties worden de regressiecoëfficiënten van de emotionele reacties weergegeven in Tabel 
45. In deze Tabel staan tevens weergegeven de minimum en maximum waarde. Dus de 
coëfficiënt welke hoort bij de laagste frequentie die feitelijk in de steekproef voorkomt, alsook 
de coëfficiënt welke hoort bij de hoogste frequentie (hierbij herinneren wij eraan dat de waarde 
van de frequentie van meemaken ligt tussen 2 en 8). 
Tabel 45: 
Regressiecoëfficiënten van emotionele reacties bij verschillende frequentie van meemaken 
(waarde 0 duidt op gemiddelde frequentie van meemaken). 
AngstSI 
AngstCF 
KwaadCT 
VerdrietSI 
min. 
-1.28 
+0.44 
-1.34 
1.01 
-2 
1.24 
-1 
-0.94 
0.44 
-0.52 
0.71 
frequentie 
0 
-0.12 
-0.36 
0.24 
0.00 
: van meemaken 
+1 
0.70 
-1.16 
1.00 
-0.71 
+2 
1.52 
-1.96 
1.76 
-1.42 
max. 
3.64 
-4.36 
3.94 
-3.25 
Het blijkt nu dat voor angst in sociale isolatie en gerapporteerde kwaadheid in confrontatie met 
taakeisen de hypothese 4.3 bevestigd wordt: leerlingen die deze situatie meer dan gemiddeld 
meemaken en hierin resp. angst en kwaadheid rapporteren, ervaren meer psychosomatische 
klachten. Voor angst in het domein confrontatie met falen en verdriet in sociale isolatie 
daarentegen wordt een negatieve interactieterm met frequentie gevonden (b-waardes van resp. 
-.80 en -.71), hetgeen erop wijst dat leerlingen met een hoge emotionele reactie die dergelijke 
situaties meer dan gemiddeld meemaken minder psychosomatische klachten rapporteren. 
Hypothese 4.3 wordt hier dus niet ondersteund. 
Ook het copinggedrag dat leerlingen hanteren blijkt aan psychosomatische klachten gerelateerd 
te zijn, echter alleen voor de beide taakgerichte domeinen. Naast interactietermen met frequentie 
van meemaken wordt één interactieterm met leergroep gevonden. Leergroep is hier gescoord als 
0 (groep zeven) en 1 (groep acht), hetgeen consequenties heeft voor de interpretatie van de b-
gewichten. Het b-gewicht voor toenadering CF in Tabel 44 geldt alleen voor leerlingen van 
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groep zeven. Voor leerlingen van groep acht is het b-gewicht 0.25 - 0.35 = -0.10. In Tabel 46 
staan de regressiecoëfficiënten voor de significante interactietermen weergegeven. 
Tabel 46: 
Regressiecoëfficiënten van copinggedrag bij verschillende frequentie van meemaken (waarde 0 
duidt op gemiddelde frequentie van meemaken). 
frequentie van meemaken 
min. 
Toenadering CF groep zeven +0.13 
Toenadering CF groep acht -0.22 
Vermijding СГ 0.62 
-2 
0.60 
-1 
0.12 
-0.23 
0.38 
0 
0.25 
-0.10 
0.16 
+ 1 
0.38 
0.03 
-0.06 
+2 
0.51 
0.16 
-0.28 
max. 
0.91 
0.56 
0.70 
Conform hypothese 4.6 blijkt dat leerlingen die confrontatie met falen meer dan gemiddeld 
meemaken en daarbij toenaderingsgedrag hanteren, meer psychosomatische klachten 
rapporteren. Dit geldt voor leergroep zeven sterker dan voor leergroep acht Vermijdingsgedrag 
in combinatie met frequentie van meemaken van belasting door confrontatie met taakeisen is 
negatief gerelateerd aan de ervaren psychosomatische klachten. 
Plezier op school 
Van de effectvariabele plezier op school kon 29% verklaard worden door de set van opgenomen 
variabelen (zie Tabel 47). De achtergrondvariabelen verklaren als groep een significante 
proportie variantie (9.8%). De stress en copingvariabelen blijken de grootste proportie variantie 
te verklaren (Toegevoegde verklaarde variantie=15.3%). 
Uit de resultaten eerder gepresenteerd in Tabel 43 kon al worden opgemaakt, dat stress en 
coping in het domein confrontatie met falen geen rol van betekenis spelen voor de affectieve 
effectvariabele plezier op school. Met name het domein confrontatie met taakeisen en in mindere 
mate sociale isolatie spelen in de voorspelling van deze effectvariabele een belangrijke rol. In 
hypothese 4.2 en 4.5 werd echter verondersteld dat alleen de beide sociale domeinen een rol 
zouden spelen bij deze effectvariabele. 
Wat betreft de relatie tussen stress en plezier op school worden vier significante verbanden 
gevonden (zie Tabel 47), twee daarvan betreffen sociale isolatie als domein: 
(1) ervaren angst interacteert met geslacht. Voor geslacht werd de volgende scoring 
gehanteerd: 0= meisjes, 1= jongens. Jongens met een hoge angstreactie ervaren meer 
plezier op school (b = 1.00 - 0.32 = 0.68), terwijl meisjes met een hoge angstreactie 
minder plezier ervaren (b= -0.32). 
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(2) er bestaat een significante interactie tussen de frequentie van meemaken en de ervaren 
kwaadheid in sociale isolatie. Uit deze interactieterm blijkt dat voor leerlingen die 
situaties m.b.t. sociale isolatie meer dan gemiddeld meemaken het ervaren van 
kwaadheid geassocieerd is met minder plezier op school. 
Hypothese 4.2 wordt dus bevestigd voor (1) leerlingen die sociale isolatie vaker dan gemiddeld 
meemaken en hier kwaadheid ervaren, (2) meisjes die bij sociale isolatie angst rapporteren. 
Tabel 47: 
Eindmodel multiple regressie voor plezier op school: ongestaandaardiseerde regressie gewichten 
en t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= groep zeven, 1= groep acht). 
Geslacht 
I .eergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie CT 
AngstSI 
AngstCT 
KwaadSI 
KwaadCT 
Toenadering IA 
Vermijding СГ 
Geslacht χ AngstSI 
Geslacht χ AngstCT 
Frequentie SI χ KwaadSI 
CONSTANTE 22.40 
R2 xlOO 29.25% 
SI= Sociale isolatie 
IA= Identificatie met anderen 
CF=ConfTontatie met falen 
СГ= Confrontatie met taakeisen 
b 
-.32 
.31 
.22 
.04 
-.10 
-.09 
-.11 
-.13 
.07 
-.30 
-.32 
1.33 
.15 
-.48 
.11 
-.17 
1.00 
-1.64 
-.17 
t 
-.90 
.89 
1.16 
1.23 
-2.29* 
-.80 
-.74 
-.73 
.43 
-1.76 
-1.46 
2.57* 
.92 
-2.66** 
2.81** 
-3.04** 
3.00** 
-2.35* 
-2.17* 
toename R2x 100 
9.8%*** 
4.2%* 
15.3%*** 
Er worden tevens twee effecten gevonden voor belasting door confrontatie met taakeisen. De 
ervaren kwaadheid in het domein confrontatie met taakeisen is negatief gerelateerd aan deze 
effectvariabele (b= -.48). Daarnaast blijkt de angst ervaren bij confrontatie met taakeisen te 
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interacteren met geslacht: meisjes met een hoge angstreactie rapporteren signiñcant meer plezier 
op school (b=1.33) terwijl jongens met een hoge angstreactie minder plezier op school 
rapporteren (b=1.33 - 1.64 = -0.31). 
Uit de bevindingen van Tabel 47 blijkt dat het gehanteerde copinggedrag in twee domeinen een 
significant voorspellende waarde heeft voor plezier op school. Toenaderingsgedrag bij 
identificatie met anderen is positief gerelateerd aan plezier op school (b= .11), hetgeen in 
overeenstemming is met de geformuleerde hypothese (4.5). Vermijdingsgedrag in confrontatie 
met taakeisen blijkt negatief gerelateerd aan plezier op school (b= -.17). Dit laatste verband is 
weliswaar in de verwachte richting, maar betreft een taakgericht domein waarover we in 
hypothese 4.5 geen verwachtingen hebben geformuleerd. 
Zelfvertrouwen bij proefwerken 
Een aanzienlijke proportie variantie van de effectvariabele zelfvertrouwen bij proefwerken (zie 
Tabel 48) wordt verklaard door achtergrondvariabelen (30.7%). Intelligentie, geslacht en 
leergroep zijn signiñcant positief gerelateerd aan deze effectvariabele, terwijl angstdispositie en 
boosheidsdispositie negatief gerelateerd zijn. De depressiviteitsscore is niet significant 
gerelateerd aan de mate van zelfvertrouwen. 
Conform de verwachting (hypothese 4.1) blijkt ervaren stress in taakgerichte domeinen negatief 
gerelateerd te zijn aan zelfvertrouwen bij proefwerken. Frequentie van meemaken voor 
confrontatie met falen is significant negatief gerelateerd aan zelfvertrouwen bij proefwerken (b= 
-.37), evenals de intensiteit van de ervaren kwaadheid in confrontatie met taakeisen (b= -.52). 
Voor verdriet ervaren bij confrontatie met taakeisen wordt een interactie-effect met geslacht 
gevonden: meisjes die in deze situaties verdriet ervaren rapporteren minder zelfvertrouwen (b = 
-1.85), terwijl jongens die verdriet ervaren meer zelfvertrouwen rapporteren (b= 2.57 - 1.85 
=.72). Een soortgelijke interactie wordt gevonden tussen geslacht en de intensiteit van de 
ervaren kwaadheid bij sociale isolatie: jongens die veel verdriet rapporteren hebben een hoger 
zelfvertrouwen (b=.79), terwijl bij meisjes geen relatie bestaat met de intensiteit van ervaren 
verdriet. Dit laatste effect betreft een sociaal domein waarover in de hypothese geen 
verwachtingen werden geformuleerd. 
Het copinggedrag dat leerlingen hanteren in de domeinen van belastende schoolsituaties en met 
name vermijdingsgedrag is significant gerelateerd aan zelfvertrouwen. Er worden voor 
confrontatie met falen drie significante interacties met leergroep en geslacht gevonden. Twee 
effecten ondersteunen hypothese 4.4: (1) jongens die veel vermijdingsgedrag rapporteren in 
confrontatie met falen hebben minder zelfvertrouwen (b= -0.17 + 0.04 = -0.13), terwijl voor 
meisjes het verband niet aanwezig is (b=0.04), (2) leerlingen uit groep acht met veel 
toenaderingsgedrag in confrontatie met falen rapporteren meer zelfvertrouwen bij proefwerken 
(b= 0.18 - 0.01 = 0.17). Strijdig met hypothese 4.4 is het gegeven dat leerlingen uit groep acht 
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met veel vermijdingsgedrag in confrontatie met falen meer zelfvertrouwen rapporteren dan 
leerlingen uit deze groep met weinig vermijdingsgedrag (b= 0.18 + 0.04 = 0.22). 
Tabel 48: 
Eindmodel multiple regressie voor zelfvertrouwen bij proefwerken: ongestandaardiseerde 
regressiegewichten en t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= groep 
zeven, 1= groep acht). 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie CT 
KwaadSI 
KwaadCT 
Verdriet CT 
Toenadering CF 
Vermijding SI 
Vermijding CF 
Geslacht χ KwaadSI 
Geslacht χ Verdriet CT 
Geslacht χ Vermijding SI 
Geslacht χ Vermijding CF 
I ^ergroep χ Toenadering CF 
Leergroep χ Vermijding CF 
CONSTANTE 29.74 
R2xl00 47.12% 
SI= Sociale isolatie 
IA= Identificatie met anderen 
CF=Confrontatie met falen 
CT= Confrontatie met taakeisen 
b 
2.17 
1.45 
.57 
-.13 
-.15 
-.17 
-.03 
-.37 
.31 
.22 
.00 
-.52 
-1.85 
-.01 
-.08 
.04 
.79 
2.57 
.16 
-.17 
.18 
.18 
t 
5.85*** 
3.96*** 
2.97** 
-3.41*** 
-3.29** 
-1.45 
-.21 
-2.01* 
1.84 
1.24 
.01 
-2.98** 
-3.84*** 
-.26 
-1.29 
.57 
3.19** 
4.17*** 
2.17* 
-2.07* 
2.31* 
2.31* 
toename R2 χ 100 
30.7%*** 
2.7%* 
13.7%*** 
Zich sociaal aanvaard voelen 
De bevindingen van de multiple regressie-analyses voor de effcctvariabele zich sociaal aanvaard 
voelen (zie Tabel 49) zijn in tegenstelling tot de eerder besproken uitkomsten relatief eenvoudig 
en gestructureerd. Van de achtergrondvariabelen speelt de depressiviteitsscore een sterk 
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verklarende rol (b= -.44): leerlingen met een hoge depressiviteitsscore voelen zich significant 
minder sociaal aanvaard. Er wordt ook een geslachtsverschil gevonden: meisjes voelen zich 
sociaal meer aanvaard dan jongens. 
Tabel 49: 
Eindmodel multiple regressie voor zich sociaal aanvaard voelen: ongestandaardiseerde 
regressiegewichten en t-waarden (Geslacht 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= groep 
zeven, 1= groep acht). 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie CT 
Verdriet SI 
Toenadering SI 
Vermijding IA 
Geslacht χ Verdriet SI 
Frequentie SI χ Toenadering SI 
b 
-.66 
-.57 
.30 
.00 
-.07 
-.44 
-.99 
-.08 
-.03 
.16 
.38 
.25 
-.11 
-.85 
.08 
t 
-1.95* 
-1.72 
-1.66 
-2.01* 
-4.14*** 
-6.97*** 
-.48 
-.20 
.98 
2.26* 
5.41*** 
-2.94** 
-3.18*** 
2.31* 
toename R2 χ 100 
19.1*** 
13.4*** 
11.1*** 
CONSTANTE 24.68 
R2xl00 43.61% 
SI = Sociale isolatie 
IA = Identificatie met anderen 
CF = Confrontatie met falen 
СГ = Confrontatie met taakeisen 
In de lijn van de geformuleerde hypothesen (4.2 en 4.5) blijken stress en coping in de beide 
sociale domeinen significant gerelateerd te zijn aan zich sociaal aanvaard voelen (zie ook Tabel 
43). Frequentie van meemaken in sociale isolatie is negatief gerelateerd (b= -.99). Hypothese 
4.2 blijkt alleen voor ervaren verdriet bij jongens bevestigd te worden (b= -0.85+0.38 =-0.47), 
terwijl voor meisjes blijkt dat naarmate zij meer verdriet ervaren in sociale isolatie zij zich meer 
sociaal aanvaard voelen (b= 0.38). 
Toenaderingsgedrag in het domein sociale isolatie is, conform hypothese 4.5, sterk positief 
gerelateerd aan zich sociaal aanvaard voelen. Dit effect wordt versterkt naarmate leerlingen 
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dergelijke situaties vaker dan gemiddeld hebben meegemaakt zoals blijkt uit de significante 
interactieterm van toenaderingsgedrag met frequentie van meemaken (b= .08). In situaties 
waarin de leerling zich identificeert met anderen is vermijdingsgedrag significant negatief 
gerelateerd aan het zich sociaal aanvaard voelen (b= -.11). 
Leerbereidheid 
Voor de effectvariabele leerbereidheid zoals gemeten met de Nijmeegse Telische Dominantie 
Schaal hebben de achtergrondvariabelen en de frequentie van meemaken relatief weinig 
verklarende waarde. Uitsluitend voor leergroep wordt een significant effect gevonden: 
leerlingen uit groep zeven rapporteren een hogere leerbereidheid dan leerlingen uit groep acht. 
De stress en copingvariabelen (zie Tabel 50) spelen een voorname rol in de verklaring van de 
leerbereidheid (toegevoegde verklaarde variantie= 27.1%). Zoals kan worden opgemaakt uit 
Tabel 43 (unieke variantie per construct) is toenaderingsgedrag daarbij het voornaamste 
verklarende construct; angst en kwaadheid spelen ook een rol. Voor leerbereidheid zijn de 
hypothesen 4.1 (stress) en 4.4 (coping) van belang. 
Hypothese (4.1) wordt slechts gedeeltelijk bevestigd: (1) voor kwaadheid in confrontatie met 
taakeisen wordt conform de hypothese een negatief effect gevonden (b= -.34), (2) jongens die 
met angst reageren op confrontatie met taakeisen, rapporteren minder leerbereidheid (b= -1.50 + 
1.11= -0.49), een verband dat bij meisjes omgekeerd is (b= 1.11). 
De intensiteit van kwaadheid ervaren bij confrontatie met falen is echter in tegenstelling tot het 
beweerde bij hypothese 4.1, positief gerelateerd aan leerbereidheid (b= .30). Er blijken ook nog 
enige verbanden gevonden te worden tussen stress door identificatie met anderen (een domein 
dat niet in de hypothese was opgenomen) en leerbereidheid: voor angst bij identificatie met 
anderen blijken alleen meisjes minder leerbereidheid te rapporteren(b= -.44; jongens: b= .29). 
Kwaadheid bij identificatie met anderen heeft voor leerlingen uit groep zeven een negatieve 
relatie met leerbereidheid (b= -.24; groep acht: b= .23). 
De hypothese betreffende de relatie tussen coping en leerbereidheid (4.4) wordt door een aantal 
bevindingen bevestigd. Vermijdingsgedrag in het domein confrontatie met falen is negatief 
gerelateerd aan de leerbereidheid. Voor toenadering in het domein confrontatie met taakeisen 
wordt een negatief interactie-effect met frequentie gevonden (b= -.06). Voor leerlingen die deze 
situaties minder dan gemiddeld of gemiddeld vaak meemaken, bestaat overeenkomstig 
hypothese 4.1. een positieve relatie tussen toenaderingsgedrag en leerbereidheid, maar voor 
leerlingen die deze situaties veelvuldig zeggen mee te maken is deze relatie negatief. Voor het 
domein sociale isolatie bestaat een positieve interactieterm tussen frequentie van meemaken en 
toenaderingsgedrag, hetgeen inhoudt dat naarmate leerlingen die situaties vaker dan gemiddeld 
meemaken er een sterkere positieve relatie is met leerbereidheid. 
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Tabel 50: 
Eindmodel multiple regressie voor leerbereidheid: ongestandaardiseerde regressiegewichten en 
t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= groep zeven, 1= groep acht). 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie Cl 
Angst IA 
Angst CT 
Kwaad CF 
Kwaad CT 
Kwaad IA 
Toenadering SI 
Toenadering CT 
Vermijding CF 
Geslacht χ Angst IA 
Geslacht χ Angst CT 
Leergroep χ Kwaad IA 
Frequentie SI χ Toenadering SI 
Frequentie CT χ Toenadering CT 
CONSTANTE 2.70 
R2 χ 100 36.77% 
SI = Sociale isolatie 
IA = Identificatie met anderen 
b 
-.15 
-.69 
.06 
.01 
-.04 
.14 
.12 
-.11 
.12 
-.11 
-.44 
1.11 
.30 
-.34 
-.24 
.08 
.08 
-.06 
.73 
-1.50 
.47 
.07 
-.06 
CF = 
CT = 
t 
-.65 
-2.93** 
.46 
.52 
-1.57 
1.89 
1.20 
-.90 
1.11 
-.93 
-2.08* 
3.33*** 
2.69** 
-3.03** 
-1.94 
2.47* 
3.88*** 
-2.16* 
2.50* 
-3.33*** 
2.70** 
2.67** 
-3.76*** 
Confrontatie met falen 
toename R2 χ 100 
5.2%* 
4.5%* 
27.1%*** 
Confrontatie met taakeisen 
Schoolvorderingen 
De schoolvorderingen-index zoals gemeten via de ISI blijkt in zeer hoge mate samen te hangen 
met intelligentie (zie Tabel 51). Geen der overige achtergrondvariabelen is significant 
gerelateerd aan schoolvorderingen: de geneigdheid van leerlingen om met angst, boosheid of 
depressiviteit te reageren blijkt dus geen significant verband te hebben met schoolvorderingen 
wanneer o.a. gecontroleerd wordt voor intelligentie. 
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Tabel 51: 
Eindmodel multiple regressie voor schoolvorderingen: ongestandaaidiseerde regressiegewichten 
en t-waarden (Geslacht: 0= meisjes, 1=jongens; Leergroep: 0= groep zeven, 1= groep acht). 
Geslacht 
Leergroep 
Intelligentie 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie CF 
Frequentie IA 
Frequentie СГ 
Angst CT 
Vermijding IA 
Leergroep χ angst CT 
b 
-.06 
-.18 
.65 
.00 
.01 
-.04 
-.03 
-.01 
.01 
-.09 
-.24 
-.02 
.60 
t 
-.76 
-1.95 
13.36*** 
.45 
.81 
-1.25 
-.90 
-.26 
.21 
-1.99* 
-2.18* 
-2.04* 
3.50*** 
toename R2x 100 
47.2%*** 
1.6% 
3.1%*** 
CONSTANTE 1.30 
R2xl00 51.85% 
SI= Sociale isolatie 
IA= Identificatie met anderen 
CF=Confrontatie met falen 
СГ= Confrontatie met taakeisen 
Van de domeinen van alledaagse schoolsituaties speelt het domein confrontatie met taakeisen 
nog een significant voorspellende rol (zie ook Tabel 43). Hypothese 4.1 wordt voor dit domein 
van belastende schoolsituaties bevestigd: de frequentie van meemaken is negatief gerelateerd aan 
schoolvorderingen. Daarnaast blijkt de ervaren angst in dit domein in groep zeven negatief (b= 
-.24), maar in groep acht positief (b= .36) gerelateerd aan schoolvorderingen. 
Van het copinggedrag is alleen vermijdingsgedrag bij identificatie met anderen negatief 
gerelateerd aan schoolvorderingen. Hypothese 4.4 wordt daarmee niet bevestigd: het coping­
gedrag in taakgerichte situaties is niet significant gerelateerd aan schoolvorderingen. 
Samenvatting 
De bevindingen ten aanzien van de geformuleerde hypothesen betreffende de effecten van stress 
en coping worden in Tabel 52 nogmaals samengevat weergegeven. Hierbij zij opgemerkt dat 
relaties die strijdig zijn met de geformuleerde hypothesen en relaties waarover geen hypothesen 
waren geformuleerd niet in deze samenvatting betrokken worden. 
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Tabel 52: 
Samenvattend overzicht m.b.t. de hypothesen omtrent de effecten van stress en coping 
(weergegeven staan de domeinen waarvoor de hypotheses bevestigd werden; zowel hoofd- als 
interactie-effecten staan weergegeven). 
Hypothese Resultaten 
4.1 Naarmate leerlingen meer stress in CF 
en CT ervaren, hebben zij: 
a) minder zelfvertrouwen 
b) minder leerbereidheid 
c) minder hoge schoolvorderingen 
KwaadCT; Verdriet CT bij meisjes 
KwaadCT; Angst CT bij jongens 
AngstCT bij groep zeven 
4.2 Naarmate leerlingen meer stress in SI 
en IA ervaren, rapporteren zij: 
a) minder plezier op school AngstSI bij meisjes; KwaadSI bij hoge Freq 
b) zich minder sociaal aanvaard te voelen Verdriet SI bij jongens 
4.3 Naarmate leerlingen meer stress 
ervaren, rapporteren zij: 
a) meer psychosomatische klachten 
b) meer doktersbezoek 
AngstSI bij hoge Freq; KwaadCT bij hoge Freq 
niet bevestigd 
4.4 Naarmate leerlingen meer toenaderings 
gedrag in CF en CT hanteren, 
rapporteren zij: 
a) hoger zelfvertrouwen 
b) hogere leerbereidheid 
c) hogere schoolvorderingen 
Toen. CF bij groep acht; Verm. CF bij jongens 
Verni. CF; Toen. CT bij lage/gemiddelde Freq 
niet bevestigd 
4.5 Naarmate leerlingen meer toenaderings 
gedrag in SI en IA hanteren, 
rapporteren zij: 
a) meer plezier op school 
b) zich meer sociaal aanvaard te voelen 
Toen. IA 
Toen. SI; Verm. IA 
4.6 Naarmate leerlingen meer toenaderings 
gedrag hanteren, rapporteren zij: 
a) meer psychosomatische klachten 
b) meer doktersbezoek 
Toen. CF bij hoge Freq; Verm. CT bij hoge Freq 
niet bevestigd 
SI= Sociale isolatie 
IA= Identificatie met anderen 
CF= Confrontatie met falen 
СГ= Confrontatie met taakeisen 
Freq. = Frequentie van meemaken 
Toen. = Toenadering 
Verm. = Vermijding 
6.4 Discussie 
In dit hoofdstuk werden de bevindingen gerapporteerd van een uitgebreid vragenlijstonderzoek 
naar de determinanten en effecten van stress en coping bij leerlingen uit de twee hoogste 
groepen van de basisschool. Vanwege de onderlinge vergelijkbaarheid van verzamelde 
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gegevens werd bij de analyses uitgegaan van 271 leerlingen waarvan de ISI gegevens 
beschikbaar waren, en niet van de oorspronkelijke 467 leerlingen die aan het onderzoek 
participeerden. Deze procedure (het weglaten van een deel van de steekproef) bleek niet van 
invloed te zijn op de gerapporteerde resultaten, in die zin dat er geen verschillen waren in 
gemiddelden en standaarddeviaties. 
We konden vaststellen dat de constructen zoals gemeten met de Stress en Copingvragenlijst 
slechts in beperkte mate bedreigd worden door sociale wenselijkheid (Tabel 37). Er werd geen 
consistent patroon in de correlaties gevonden, in die zin dat een bepaald construct of domein 
systematisch met sociale wenselijkheid is gecorreleerd. Dat toenaderingsgedrag in de beide 
taakgerichte domeinen positief samenhangt met sociale wenselijkheid is verklaarbaar vanuit het 
feit dat leerlingen zich in dergelijke situaties eerder in een gunstig daglicht proberen te plaatsen. 
Opmerkelijk is nog dat kwaadheid negatief samenhangt met sociale wenselijkheid terwijl 
verdriet hiermee positief is gecorreleerd. Kwaadheid is m.a.w. een emotie welke in de 
leercontext minder wordt geaccepteerd, verdriet daarentegen wordt eerder geaccepteerd. Dit 
gegeven bevestigt de in Par. 1.4.2. beschreven opvatting dat het uiten van kwaadheid in 
schoolsituaties niet altijd mogelijk is. 
Determinanten van stress en coping. 
Van de in deze studie onderzochte achtergrondvariabelen blijken er drie heel duidelijk van 
invloed op stress en copinggedrag van de leerling (vraagstelling 1): intelligentie, angst- en 
boosheidsdispositie. 
Intelligentie blijkt een belangrijke determinant te zijn in het domein confrontatie met taakeisen. 
Dit domein onderscheidt zich daarmee van het andere taakgerichte domein: confrontatie met 
falen. Hoewel het in beide domeinen academische situaties betreft verschillen zij op 
fundamentele wijze van elkaar: bij confrontatie met falen heeft de stressvolle situatie (het falen) 
reeds plaatsgevonden, als een soort voldongen feit. Bij confrontatie met taakeisen is dit niet het 
geval en kan de leerling nog actie ondernemen om aan de gestelde eis tegemoet te komen. Het 
genoemde onderscheid verklaart mogelijk waarom intelligente leerlingen alleen bij confrontatie 
met taakeisen minder stress rapporteren en meer toenadering hanteren: zij beschikken over de 
vaardigheden om aan de gestelde eisen te beantwoorden. Deze vaardigheden zijn bij confrontatie 
met falen niet meer effectief. 
De dispositiescores voor angst en boosheid blijken een belangrijke determinant voor de 
frequentie waarmee leerlingen belastende schoolsituaties meemaken, alsook voor de emotionele 
reacties (stress) die zij rapporteren. De dispositie om met depressiviteit te reageren is 
daarentegen alleen gerelateerd aan stress bij identificatie met anderen, hetgeen de sociale 
kwetsbaarheid weergeeft van leerlingen die met gevoelens van depressiviteit reageren. 
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Hoewel er enige verbanden werden gevonden, konden de in Figuur 6 veronderstelde relaties 
tussen frequentie van meemaken, emotionele reacties en copinggedrag in de resultaten niet 
worden teruggevonden. Dit wijst erop dat de drie elementen zoals geoperationaliseerd in de 
gehanteerde Stress en Coping vragenlijst beschouwd dienen te worden als in hoge mate 
onafhankelijk van elkaar. 
Effecten van stress en coping. 
Uit de bevindingen van de multiple regressie-analyses ter voorspelling van de effectvariabelen 
(vraagstelling 2) blijkt dat de domeinspecifiek gerapporteerde stress en coping nog een 
significante proportie van de variantie verklaren, nadat gecontroleerd is voor 
achtergrondvariabelen en frequentie van meemaken (zie Tabel 43). 
Alleen voor het door leerlingen subjectief gerapporteerde doktersbezoek werd geen variantie 
verklaard door stress en coping. Waarschijnlijk is deze retrospectieve zelfrapportage 
onvoldoende betrouwbaar en zijn de leerlingen al lang vergeten wanneer en hoe vaak zij bij de 
dokter waren. Daarnaast speelt een rol dat kinderen in deze leeftijd (10-12 jaar) niet zelf bepalen 
wanneer ze naar de dokter gaan maar dat dit doorgaans op initiatief van de ouders gebeurt (zie 
ook Wertlieb et al. (1988), die evenmin een verband vonden tussen stress, in termen van 
dramatische levensgebeurtenissen en doktersbezoek). 
Bij de geformuleerde hypothesen omtrent de effecten van stress werd uitgegaan van negatieve 
aspecten van stress, zoals ook besproken bij de theoretische inkadering van het onderzoek (zie 
Par. 1.5). De gevonden correlaties zijn alle in de verwachte richting (zie Tabel 42). Wanneer we 
echter verbanden onderzoeken volgens een theoretisch model waarin rekening wordt gehouden 
met achtergrondvariabelen en frequentie van meemaken, betreft het veelal complexe 
interactietermen. Dit wijst erop dat het verband tussen stress en effectvariabelen niet zo 
eenvoudig ligt als werd aangenomen. 
Voor het cognitief functioneren op school (hypothese 4.1) blijkt de gerapporteerde stress in het 
domein confrontatie met taakeisen een belangrijke rol te spelen (zie o.a. Tabel 52). Het domein 
confrontatie met falen speelt een minder belangrijke rol dan verwacht zou worden. Dit gegeven 
is verklaarbaar vanuit het eerder genoemde verschil tussen de beide taakgerichte domeinen. De 
rol die de intensiteit van ervaren kwaadheid speelt wanneer leerlingen geconfronteerd worden 
met taakeisen in de zin van veel opschrijven of werk mee naar huis moeten nemen, in de 
voorspelling van zelfvertrouwen bij proefwerken en leerbereidheid, is opmerkelijk. Deze 
situatiespecifieke stressreactie is voor deze aspecten van functioneren disfunctioneel te noemen. 
Het blijkt dat er geslachtsspecifieke verschillen bestaan in die zin dat meisjes meer nadelige 
effecten ervaren van stress op school. In de lijn van onderzoek naar attributieprocessen bij 
jongens en meisjes (Dweck, Davidson, Nelson & Enna, 1978) blijkt het zelfvertrouwen bij 
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proefwerken van meisjes sterker negatief beïnvloed te worden door stress in taakgerichte 
situaties, dan dat dit bij jongens het geval is. Met andere woorden, meisjes hechten blijkbaar 
andere interpretaties aan deze situaties dan jongens. 
Hoewel er geen directe verbanden tussen stress en schoolvorderingen werden gevonden, blijkt 
er wel een significant interactie-effect met leergroep te bestaan: bij leerlingen uit groep acht is 
angst in confrontatie met taakeisen positief gerelateerd aan schoolvorderingen en in groep zeven 
negatief. Dit gegeven is niet in overeenstemming met hetgeen men zou verwachten en zou 
kunnen wijzen op een zekere inconsistentie in de data. Toch kan er met enige voorzichtigheid 
wel een verklaring voor dit effect gegeven worden. In groep acht heeft deze stressreactie 
mogelijk een signaalwaarde naar toekomstig presteren toe, i.e. het voorkomen van toekomstige 
confrontatie met taakeisen. Voor leerlingen uit groep zeven heeft deze stressreactie niet een 
dergelijke signaalwaarde. Een analoog verband zien we voor gerapporteerde kwaadheid in 
confrontatie met falen. Deze stressreactie blijkt positief gerelateerd aan leerbereidheid (zie Tabel 
50). Kwaadheid kan hier opgevat worden als aanleiding om serieus en toekomst georiënteerd 
bezig te zijn. Deze verhoogde leerbereidheid kan ertoe leiden dat toekomstig falen daarmee 
voorkomen wordt. 
Voor het sociaal-affectieve functioneren op school (hypothese 4.2) blijkt van de verwachte 
predictoren alleen ervaren stress in sociale isolatie een voorspellende waarde te hebben. Stress 
ervaren wanneer leerlingen zich identificeren met stress bij anderen blijkt geen effect te hebben 
(zie Tabel 52). 
De bevrediging die leerlingen ontlenen aan het naar school gaan (plezier op school) wordt mede 
bepaald door de mate van kwaadheid bij sociale isolatie wanneer men dergelijke situaties vaak 
meemaakt. Daarnaast echter blijkt deze effectvariabele ook negatief beïnvloed te worden door de 
ervaren kwaadheid in confrontatie met taakeisen (zie Tabel 47). Met andere woorden: het blijkt 
hiermee dat stress in taakgerichte situaties ook van invloed kan zijn op het sociale en affectieve 
functioneren van de leerling. De geformuleerde hypothesen waarin de sociale domeinen van 
stress op school uitsluitend van belang worden geacht voor het sociaal-affectief functioneren op 
school blijken daarmee te beperkt. 
Een interessant geslachtsverschil zien we bij het zich sociaal aanvaard voelen. Het ervaren van 
verdriet bij sociale isolatie is bij jongens negatief gerelateerd aan deze effectvariabele en bij 
meisjes positief (zie Tabel 49). Meisjes voelen zich niet alleen in het algemeen meer sociaal 
aanvaard dan jongens, maar hun relatie met andere klasgenootjes wordt als beter ervaren 
naarmate zij bij sociale isolatie verdriet ervaren, hetgeen erop wijst dat meisjes deze situaties van 
sociale isolatie anders interpreteren in het licht van hun welbevinden dan jongens. 
Ervaren angst in sociale isolatie en kwaadheid in confrontatie met taakeisen blijken bij leerlingen 
die deze situaties meer dan gemiddeld meemaken, positief gerelateerd aan de mate waarin zij 
psychosomatische klachten rapporteren (hypothese 4.3). Het blijkt daarmee dat niet de 
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intensiteit van de emotie alleen bepalend is voor de mate van gerapporteerde klachten, maar dat 
het bij deze effectvariabele gaat om de combinatie van frequent meemaken van stressoren en de 
intensiteit van emotionele reacties. Het is m.a.w. de chroniciteit van situaties welke als 
belastend worden waargenomen, die van doorslaggevend belang lijkt te zijn voor het ontstaan 
van een grote verscheidenheid aan psychosomatische klachten zoals inslaap-moeilijkheden, 
hartkloppingen, vemroeidheid, hoofdpijn e.d. 
Bij de voorspelling van psychosomatische klachten blijkt dat de ervaren angst en verdriet in 
sociale isolatie (zie Tabel 44) een tegengestelde richting van het gevonden interactie-effect met 
frequentie hebben. Dit doet vermoeden dat gevoelens van angst en verdriet in deze sociale 
situaties een andere rol spelen: de angstreactie gaat samen met meer psychosomatische klachten 
en de verdrietreactie met minder klachten. De verklaring voor dit verschil moet wellicht gezocht 
worden in de expressie van deze emoties die verschillend is: angst wordt algemeen opgevat als 
een actieve emotie, verdriet als een passieve emotie (Maes, 1983), waardoor zij mogelijk een 
andere bijdrage leveren in de voorspelling van psychosomatische klachten. 
Wat betreft de effecten van copinggedrag werd in Par. 6.1 gesteld dat deze afhankelijk zijn van 
het moment in de tijd waarop men het proces bekijkt. In deze studie werd slechts één 
tijdsmoment bestudeerd, waardoor een onvolledig beeld ontstaat. Toch worden enige 
opmerkelijke verbanden gevonden, die inzicht opleveren omtrent de effecten van coping op het 
functioneren van de leerling. 
Voor wat betreft het cognitief functioneren (hypothese 4.4) werden er geen eenduidige 
verbanden gevonden tussen toenaderingsgedrag en schoolvorderingen enerzijds, noch tussen 
vermijdingsgedrag en schoolvorderingen anderzijds. Wel blijkt dat voor leerlingen uit groep 
acht toenaderingsgedrag bij confrontatie met eigen falen, samen gaat met een hoger 
zelfvertrouwen bij proefwerken. Opmerkelijk is echter dat het vermijdingsgedrag bij 
confrontatie met falen (zie Tabel 48) voor leerlingen uit groep acht ook positief gerelateerd is 
aan zelfvertrouwen bij proefwerken (voor leerlingen uit groep zeven werd een dergelijk verband 
niet gevonden). Dit gegeven zou erop kunnen wijzen dat voor leerlingen uit groep acht 
toenadering of vermijding afhankelijk is van het soort falen waarmee ze geconfronteerd worden 
en dat de keuze voor een van beide samenhangt met hun zelfvertrouwen bij proefwerken. Wel 
tonen leerlingen die veel vermijdingsgedrag hanteren bij confrontatie met falen minder 
leerbereidheid. M.a.w. zij zijn minder bereid serieus en toekomstgeoriënteerd met leerwerk 
bezig te zijn. Dit gegeven ondersteunt de theoretische opvatting (cf. Boekaerts, 1989) dat 
toenaderingsgedrag een beheersingsstrategie is en dat vermijdingsgedrag interfereert met het 
leerproces en een welbevindenstrategie is, gericht op het hier en nu. 
Voor het sociaal-affectief functioneren van de leerling (hypothese 4.5) blijkt het hanteren van 
toenaderingsgedrag een positieve bijdrage te leveren: leerlingen die overwegend toenadering 
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hanteren bij identificatie met stress bij anderen rapporteren meer plezier op school; en leerlingen 
die veel toenadering hanteren wanneer ze geconfronteerd worden met sociale isolatie, voelen 
zich sociaal meer aanvaard. Ook blijkt dat de wijze waarop de leerling omgaat met taakgerichte 
situaties van invloed is op hun sociaal-affectief functioneren: leerlingen die veimijdingsgedrag 
hanteren bij confrontatie met falen ervaren minder plezier op school. Een soortgelijk verband 
vonden we tussen ervaren kwaadheid in dit domein en deze effectvariabele. Tenslotte blijkt 
toenaderingsgedrag in het domein confrontatie met falen positief samen te hangen met 
psychosomatische klachten (hypothese 4.6), wanneer leerlingen dergelijke situaties vaak zeggen 
mee te maken. Dit gegeven stemt overeen met de bevindingen van Maes en Bruggemans 
(1989). Het hanteren van veimijdingsgedrag daarentegen bij confrontatie met taakeisen blijkt bij 
leerlingen die zo'n situatie vaak meemaken negatief geassocieerd met klachten. 
Deze gegevens ondersteunen de opvatting dat binnen een leercontext het hanteren van 
toenaderings- en vermijdingsgedrag zowel voordelige als nadelige effecten kan hebben op het 
functioneren van de leerling. De algemeen geaccepteerde opvatting dat het hanteren van 
toenaderingsgedrag door leerlingen altijd dient te worden nagestreefd verdient nader onderzoek 
(zie ook Boekaerts, 1989): er zijn aanwijzingen voor nadelige effecten in termen van meer 
psychosomatische klachten. 
De beschreven effecten van stress en coping onderstrepen het belang van deze constructen voor 
het functioneren van de leerling op school, alsook de mate waarin psychosomatische klachten 
worden gerapporteerd. De gevonden effecten blijken complex van aard, en wijzen op de 
noodzaak om in toekomstig onderzoek niet alleen de domeinspecifieke maar ook de 
procesmatige aard van stress en coping te verdisconteren. In het nu volgende hoofdstuk zullen 
we deze gegevens in zijn totaliteit nader bespreken. 
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7. DISCUSSIE EN CONCLUSIE 
7.1 Inleiding. 
In dit laatste hoofdstuk zullen de bevindingen van het totale onderzoek besproken en 
geëvalueerd worden. Aandacht zal worden besteed aan de belangrijkste hoofdlijnen van het 
onderzoek: de ontwikkeling van een Stress en Copingvragenlijst voor Leerlingen (SCVL) en de 
effecten van stress en copinggedrag op leren en gezondheid. Het is niet de bedoeling de 
gevonden resultaten in detail te bespreken, dit is in de betreffende hoofdstukken al gedaan. Het 
gaat nu om de grote lijnen en het onderlinge verband tussen de resultaten. 
Als theoretische kader werd uitgegaan van de transactionele stresstheorie van Lazarus en zijn 
medewerkers (1966, 1984), zoals die ook recent door verscheidene onderzoekers binnen het 
onderwijs wordt gehanteerd (o.a. Fahs, 1986; Boekaerts, 1987b, 1988c). Deze theorie sluit aan 
bij het interactionistisch onderzoeksperspectief, waarbij de wisselwerking tussen de persoon 
(i.e. de leerling) en zijn omgeving (i.e. de leercontext) centraal staat. Binnen deze theorie spelen 
subjectieve beoordelingsprocessen een centrale rol. Stress wordt opgevat als een proces waarin 
vier aspecten onderscheiden kunnen worden: (1) de beoordeling van de situatie, (2) de 
emotionele reactie, (3) het copinggedrag en (4) de consequenties of effecten. De cognitieve 
beoordelingsprocessen werden als zodanig niet in het onderzoek betrokken, aangezien zij 
worden opgevat als zijnde niet meetbaar. Wellicht dat de hedendaagse (cognitieve) psychologie 
pogingen kan ondernemen deze beoordelingsprocessen wel meetbaar te maken. We merkten op 
dat een belangrijke tekortkoming van de tot nog toe verrichte onderzoeken is dat zij de 
theoretisch onderscheidbare aspecten situatie, emotionele reactie, coping en effect niet in hun 
onderlinge relatie onderzochten (Paragraaf 2.3.3). In deze studie werden de verschillende 
onderdelen van het stressproces wel in hun onderlinge samenhang bestudeerd. Daarbij werd 
uitgegaan van drie assumpties: 
assumptie 1: Een procedure van zelf-rapportage is een geschikte wijze om stress en coping 
te operationaliseren voor zover het bewuste processen betreft. 
assumptie 2: Stress op school kan worden geoperationaliseerd in termen van emotionele 
reacties op alledaagse schoolsituaties die als potentiële bron van bedreiging, verlies of 
schade worden waargenomen. 
assumptie 3: Coping kan worden opgevat als strategieën van toenadering en vermijding 
welke leerlingen hanteren binnen alledaagse schoolsituaties. 
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In het verlengde van de beschreven assumpties kan het onderzoek waarover gerapporteerd 
wordt het best omschreven worden als een descriptief, of terreinverkennend, onderzoek naar 
stress en copinggedrag bij leerlingen van de basisschool. Hoewel er sinds het begin van de 
jaren tachtig een toegenomen aandacht is voor de studie van stress bij kinderen, wordt de 
kwaliteit van dergelijk onderzoek beperkt door het ontbreken van adequate meetinstrumenten 
(zie ook Elwood, 1987). Daarom was het allereerst noodzaak een instrument te ontwikkelen, 
waarmee de constructen stress en coping beschreven kunnen worden. 
In de huidige studie is uitsluitend negatieve stress onderwerp van studie. Met name omdat deze 
vorm van stress in de onderzoeksliteratuur de meeste aandacht heeft gekregen vanwege haar 
samenhang met lichamelijk en psychisch welbevinden. Het feit dat vergelijkbaar Nederlands 
onderzoek ontbreekt was aanleiding deze studie op te zetten. 
7.2 Overzicht van de onderzoeksbevindingen 
De resultaten van onderhavige studie betreffen leerlingen in de leeftijd van 10 tot 12 jaar uit de 
hoogste twee groepen van de basisschool. Vijf studies werden achtereenvolgens verricht, 
waaraan in totaal door 1779 leerlingen werd deelgenomen. De scholen waren steeds willekeurig 
gekozen en via een schriftelijke mailing aangezocht om (vrijwillig) medewerking te verlenen. 
De selectie van scholen beperkte zich om praktische redenen tot de geografische regio Limburg, 
Brabant en Gelderland. De proefgroep is dan ook niet als repesentatief te beschouwen voor het 
basisschoolonderwijs in Nederland. In Tabel 53 staan de afzonderlijke vraagstellingen, de 
corresponderende hoofdstukken en het aantal participerende leerlingen weergegeven. Studie 1 
tot en met 4 waren primair bedoeld om te komen tot constructie van een meetinstrument. 
Bij de ontwikkeling van de Stress en Copingvragenlijst voor Leerlingen (SCVL) stond de 
belevingswereld van leerlingen centraal. Dit in tegenstelling tot diverse andere studies waarbij 
uitgegaan wordt van het gezichtspunt van de volwassene en waarop recent veelvuldig kritiek is 
gekomen (zie Paragraaf 2.2.1). In navolging van Magnussen en zijn medewerkers (Magnusson 
& Stattin, 1982) werd een "vrije-descriptie techniek" (interviews en vragenlijsten met open 
vragen) als werkwijze gehanteerd. Deze techniek bleek een waardevol vertrekpunt om te komen 
tot een juiste formulering van items. 
Studie 1 resulteerde in een verzameling van 1053 als problematisch ervaren schoolsituaties. 
Deze verzameling werd gereduceerd tot 41 relevante en eenduidig classificeerbare stressoren 
binnen de schoolsituatie. De 41 stressoren konden vervolgens via een vragenlijstprocedure 
(studie 2) en door middel van principale component-analyse terug worden gebracht tot vier 
onderscheiden domeinen van als belastend waargenomen schoolsituaties. De bevindingen 
sluiten aan bij de in eerder onderzoek gesignaleerde multidimensionele aard van stress op 
school (o.a. Metcalfe et al., 1982). 
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Tabel 53: 
Overzicht van de vraagstellingen en aantallen leerlingen in de vijf studies waarover 
gerapporteerd wordt. 
Studie 
1 
2 
3 
4 
Hoofdstuk 
3 
3 
4 
4 
N 
426 
361 
136 
389 
Vraagstelling 
Welke alledaagse schoolsituaties worden door leerlingen als 
problematisch ervaren ? 
Welke domeinen van belastende schoolsituaties kunnen worden 
onderscheiden? 
Kunnen eenduidig classificeerbare strategieën van toenadering en 
vermijding geformuleerd worden bij de als problematisch ervaren 
schoolsituaties? 
Kan een instrument ontwikkeld worden waarmee de 
situatiespecifieke aard van stress en copinggedrag nader 
bestudeerd wordt? 
5a 5 467 Hoe zijn stress en coping binnen de vier domeinen van belastende 
schoolsituaties aan elkaar gerelateerd? 
5b 6 271 Welke zijn de determinanten van stress en coping ? 
Welke zijn de effecten van stress en coping voor gezondheid en 
leren? 
In studie 3 werden voor acht geselecteerde schoolsituaties (twee per domein) 1306 uitspraken 
van leerlingen zelf over hun manier van reageren verzameld. Er werd nu een andere procedure 
van datareductie gehanteerd dan in studie 1, omdat er voor coping een vooropgezet idee was 
over de te verwachten structuur (cf. assumptie 3): toenadering versus vermijding als de 
basisvormen van copinggedrag. Via een principale factoranalyse konden op basis van de 
uitspraken van leerlingen per situatie schalen voor toenadering en vermijding worden 
geconstrueerd (studie 4). 
Voor zover op basis van een eenmalige afname kan worden beoordeeld (studie 5a) is de 
betrouwbaarheid (item-homogeniteit) waarmee coping wordt gemeten voldoende te noemen. De 
alpha coëfficiënten voor toenadering en vermijding in de vier domeinen variëren van .70 tot .88 
(zie Tabel 22). 
De validiteit van de SCVL werd niet expliciet onderzocht. Dit betekent dat het onderzoek geen 
directe bijdrage levert aan de validiteit van bepaalde wijzen van gebruik van SCVL-scores. Wel 
kunnen aan het onderzoek argumenten worden ontleend om de interpretatie van de SCVL als 
een maat voor stress en coping te ondersteunen. Het feit dat de vragenlijst ontwikkeld is op 
basis van een inventarisering van schoolsituaties en strategieën van coping is op te vatten als 
argument ter ondersteuning van de validiteit. Wat betreft de discriminante validiteit (Drenth, 
1975) kunnen we vaststellen dat de scores op de SCVL niet bedreigd worden door intelligentie 
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en sociale wenselijkheid. Met betrekking tot de relatie met beschikbare scores van bestaande 
vragenlijsten ('concurrent validity') blijken er significante positieve verbanden te bestaan van de 
emotionele reactiescores met de dispositie-scores voor angst en boosheid. Voor de strategieën 
van toenadering en vermijding zal toekomstig onderzoek inzicht moeten verschaffen in de relatie 
van deze strategieën met andere verwante constructen. 
De gegevens suggereren dat de ontwikkelde vragenlijst een betrouwbaar instrument is om de 
theoretische constructen stress en coping systematisch te beschrijven en te onderzoeken via 
hypothese-toetsend onderzoek. 
7.2.1 De domeinen van belastende schoolsituaties 
De bevindingen van het onderzoek geven aanleiding tot het onderscheiden van vier alledaagse 
probleemgebieden binnen het functioneren van de leerling op school (voor een beschrijving van 
de situaties en domeinen zie Tabel 14). 
De vier probleemgebieden of domeinen van belastende schoolsituaties onderscheiden zich van 
elkaar naar de mate waarin zij stress uitlokken en de wijze waarop leerlingen deze situaties 
hanteren (zie paragraaf 5.3.2). Ook blijken de twee sociale domeinen (sociale isolatie en 
identificatie met anderen) zich te onderscheiden van de taakgerichte domeinen (confrontatie met 
falen en confirontatie met taakeisen). 
Sociale schoolsituaties worden in vergelijking tot taakgerichte situaties frequenter meegemaakt, 
roepen meer kwaadheid en verdriet op en lokken meer vermijdingsgedrag uit. Taakgerichte 
stresssituaties op school daarentegen worden minder frequent meegemaakt, roepen meer angst 
op, en lokken meer toenaderingsgedrag uit. 
Het domein confrontatie met taakeisen onderscheidt zich duidelijk van de drie andere domeinen, 
hetgeen verklaard kan worden door de aard van de situatie, die nog een mogelijkheid tot 
verandering impliceert: aan confrontatie met taakeisen is nog iets te doen, terwijl bij confrontatie 
met falen geen ontsnappen meer mogelijk is. 
7.2.2 Verschillen tussen jongens en meisjes 
Op basis van de bevindingen uit de onderzoeksliteratuur werd verondersteld dat meisjes meer 
stress zouden rapporteren en meer vermijdingsgedrag zouden hanteren. Meisjes rapporteerden 
inderdaad meer angst en verdriet (zie Tabel 25), maar voor kwaadheid is geen sexeverschil 
gevonden. Dat meisjes meer vermijdingsgedrag hanteren kon niet worden aangetoond: zij 
rapporteerden eerder minder vermijdingsgedrag dan jongens. 
Wanneer we kijken naar de afhankelijke variabelen uit studie 5b, kunnen we vaststellen dat 
meisjes meer psychosomatische klachten rapporteerden. De vraag in hoeverre de problematiek 
van het begin van de menstruatie bij de meisjes in groep zeven en acht een rol heeft gespeeld 
moet hier onbeantwoord blijven. Indien deze variabele inderdaad een rol heeft gespeeld moeten 
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we vaststellen dat buikpijn bij meisjes een echte somatische klacht betreft. Daarnaast blijkt dat 
meisjes zich sociaal meer aanvaard voelen dan jongens, maar een lager zelfvertrouwen bij 
proefwerken hebben. 
Voor wat betreft de effecten van stress en coping op de effectvariabelen blijken er enige 
complexe interacties met geslacht te bestaan (zie Tabel 52): 
- stress in taakgerichte situaties is bij meisjes nadelig voor zelfvertrouwen bij 
proefwerken; bij jongens is deze relatie positief. 
- het zich sociaal aanvaard voelen wordt bij meisjes positief beïnvloed door stress in 
sociale situaties; bij jongens is deze relatie negatief. 
Deze gegevens suggereren dat de effecten van stress voor jongens en meisjes verschillend zijn. 
Meisjes interpreteren alledaagse stress-situaties op school blijkbaar anders dan jongens. Dit 
gegeven stemt overeen met de opvatting dat meisjes in hogere mate afhankelijk zijn van 
leeftijdsgenoten voor wat betreft hun functioneren op school (zie ook Siddique & D'Arcy, 
1984). 
7.2.3 Verschillen tussen leergroep zeven en acht 
Tussen leerlingen uit groep zeven en acht worden geen verschillen gevonden in de mate waarin 
zij stress op school ervaren, noch in het copinggedrag dat zij hanteren (zie Tabel 25 en 27). 
Toch wordt een interessant gegeven aangetroffen, nl. dat de leergroep interacteert met effecten 
van stress en coping op het cognitieve functioneren van de leerling op school: 
- leerlingen uit groep acht die angst ervaren in confrontatie met taakeisen hebben hogere 
schoolvorderingen; voor leerlingen uit groep zeven blijkt dit verband negatief. 
- leerlingen uit groep acht die kwaadheid ervaren bij identificatie met anderen rapporteren 
een hogere leerbereidheid; leerlingen uit groep zeven met hoge kwaadheid in dit 
domein rapporteren minder leerbereidheid. 
- leerlingen uit groep acht die toenadering hanteren bij confrontatie met falen rapporteren 
meer zelfvertrouwen bij proefwerken. 
De gegevens wijzen er mogelijk op dat voor leerlingen uit groep acht stress een positieve 
invloed kan hebben op schoolvorderingen en op leerbereidheid. Het feit dat leerlingen uit groep 
acht kort voor de overgang naar het voortgezet onderwijs staan heeft hiermee wellicht te maken 
(zie ook Elias et al. 1985). Ervaren stress kan voor deze leergroep een rol spelen in de 
voorspelling van het cognitieve functioneren op school. Hoewel er dus geen verschil bestaat in 
de mate van stress en coping die leerlingen uit beide leergroepen rapporteren kan er voor 
leerlingen uit groep acht meer op het spel staan en worden bepaalde stressoren (confrontatie met 
taakeisen) waarschijnlijk eerder als uitdaging en dus als positieve stress waargenomen. 
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7.2.4 Determinanten van stress en coping 
De rol van een aantal mogelijke determinanten van stress en coping werd onderzocht. 
Leerlingen die in een variëteit van situaties geneigd zijn met boosheid en angst te reageren 
(dispositiescores) rapporteren meer stress, maar zijn niet geneigd in hogere mate toenadering of 
vermijding te hanteren. De dispositiescores zijn dus niet van invloed op copinggedrag 
(Paragraaf 6.3.1). Daarnaast blijkt gerapporteerde stress evenmin gerelateerd aan copinggedrag 
(Paragraaf 5.3.4). Deze gegevens wijzen erop dat toenadering en vermijding zich in het 
gehanteerde onderzoeksmodel (Figuur 6) manifesteren als onafhankelijke constructen, die 
vanuit de onderzochte variabelen niet of nauwelijks verklaard kunnen worden. De reden 
hiervoor kan gelegen zijn in verscheidene factoren: (1) het ontoereikend c.q. onvoldoende 
gedifferentieerd zijn van het onderscheid tussen toenadering en vermijding, (2) het feit dat 
andere persoonsfactoren dan die welke in deze studie werden onderzocht een rol spelen en (3) 
de procesmatige aard van coping die met de gehanteerde vragenlijstprocedure (éénmalige 
afname) onvoldoende bestudeerd kan worden. Verder onderzoek dat rekening houdt met deze 
factoren is noodzakelijk. 
7.2.5 De omvang van het verschijnsel stress op school 
Op basis van diverse in de literatuur gerapporteerde studies (zie Par. 2.2.2) kan worden 
vastgesteld dat leerlingen op school stress rapporteren. Naast psychische klachten (angst, 
depressie e.d.) worden ook diverse psychosomatische klachten veelvuldig bij leerlingen 
aangetroffen (o.a. hoofdpijn en buikpijn). Dergelijke onderzoeken betreffen de consequenties 
voor welbevinden en lichamelijk functioneren als indicator voor stress. De precieze omvang van 
het verschijnsel stress op school is echter niet te omschrijven. De gerapporteerde cijfers in de 
buitenlandstalige literatuur lopen uiteen (Par. 2.2.2). Gegevens omtrent de Nederlandse situatie 
voor leerlingen van de basisschool zijn ons onbekend. De bevindingen van het huidige 
onderzoek stellen ons in staat iets over de omvang van het verschijnsel stress op de basisschool 
te zeggen. We zullen de voornaamste gegevens hieronder samenvatten. 
Een van de aspecten waarover navraag werd gedaan was de mate waarin leerlingen specifieke 
psychosomatische klachten rapporteren. De bevindingen zijn in Tabel 54 afgezet tegen de 
percentages zoals die in andere studies werden gevonden (Bäuerle & Kury, 1980; Brähler et 
al., 1985). Voor de vergelijkbaarheid werd uitgegaan van leerlingen die aangeven vaak tot bijna 
altijd last te hebben van dergelijke klachten. 
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52% 
36% 
20% 
7% 
21% 
. 
16% 
. 
-
-
12% 
6% 
34% 
10% 
15% 
13% 
26% 
23% 
Tabel 54: 
Het voorkomen van psychosomatische klachten bij leerlingen: de bevindingen van drie studies 
(percentage leerlingen dat dergelijke klachten vaak zegt te hebben). 
Bäuerle Brähler Hendriksen 
1980 1985 1990 
Leeftijd leerlingen 13-16jaar 8-15jaar 10-12jaar 
Inslaapmoeilijkheden 
Hartkloppingen 
Gebrek aan eetlust 
Misselijkheid/braken 
Hoofdpijn 
Buikpijn 
De mate waarin leerlingen psychosomatische klachten rapporteren blijkt in de diverse studies 
nogal uiteen te lopen. Toch wijzen de resultaten erop dat een aanzienlijk percentage (ook in de 
huidige studie) last zegt te hebben van enige klachten. Moeilijkheden met het inslapen worden 
het meest gerapporteerd in de drie studies. 
Er zijn nog meer resultaten die ons in staat stellen iets over de omvang van het verschijnsel 
stress te zeggen: zowel over stress in het algemeen als specifiek stress op school. 
Meijer et al. (1986) stellen dat er bij kinderen met een KDVK-score hoger of gelijk aan 4 een 
verhoogd risico is op het ontstaan van depressies. In de huidige studie (5a) blijkt dat 21 % van 
de onderzochte leerlingen (een totaal van 91) een verhoogd risico op depressies zou hebben. 
Op basis van de normen van de ZBV-K (Bakker et al., 1989) kan worden nagegaan hoeveel 
leerlingen een hoge angstdispositie-score hebben, m.a.w. leerlingen met een decielscore van 9 
of 10. In studie 5a blijken 83 leerlingen (18%) een dergelijk hoge angstdispositie-score te 
behalen. 
Aan de hand van de normgegevens van de SVL (Smits & Vorst, 1982) is het mogelijk 
uitspraken te doen over het sociaal-affectief functioneren van de onderzochte leerlingen. Bij de 
SVL wordt met stanines gewerkt, waarbij stanine 1 en 2 een zeer sterk negatieve houding 
representeren. Het blijkt dat 18% van de onderzochte leerlingen uit studie 5a (een totaal van 84) 
een zeer lage mate van plezier op school ervaren en dus weinig tot geen bevrediging zouden 
ontlenen aan het naar school gaan. Voor de mate waarin leerlingen zich sociaal aanvaard voelen 
kan bij 11% van de leerlingen van een sterke negatieve houding worden gesproken. Tot slot 
zegt 7% van de onderzochte leerlingen een zeer laag zelfvertrouwen bij proefwerken te hebben. 
De gegevens onderschrijven het belang van stress op de basisschool en suggereren dat een 
aanzienlijk percentage van de leerlingen negatieve gevolgen ervaart van stress. 
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7.2.6 Effecten van stress en coping 
Stress op school en coping hebben diverse gevolgen voor leren en gezondheid. Wanneer we 
controleren voor de invloed van achtergrondvariabelen en frequentie van meemaken, zien we de 
volgende percentages variantie die stress en coping extra verklaren (Toename R2 in Tabel 44 
t/m 51): 
psychosomatische klachten: 9.5 % 
plezier op school: 15.3% 
zelfvertrouwen bij proefwerken: 13.7% 
zich sociaal aanvaard voelen: 11.1% 
leerbereidheid: 27.1 % 
schoolvorderingen: 3.1 % 
Stress en coping, gemeten met de SCVL, blijken duidelijk samen te hangen met belangrijke 
aspecten van gezondheid en leren. De frequentie waarmee leerlingen belastende schoolsituaties 
meemaken verklaart weinig variantie, behalve bij de mate waarin leerlingen zich sociaal 
aanvaard voelen. De frequentie speelt wel een belangrijke rol in interactie-effecten, met stress en 
coping. 
De wijze waarop stress en coping van invloed zijn, blijkt minder eenvoudig dan werd 
aangenomen. De hypotheses zoals gebaseerd op een theoretisch onderzoeksmodel (Par. 6.1) 
konden slechts gedeeltelijk worden bevestigd. Bovendien werden diverse interactie-effecten 
aangetroffen. Een aantal hoofdlijnen zullen we hieronder nader bespreken: 
leerlingen die kwaadheid ervaren wanneer ze extra werk moeten maken of veel moeten 
opschrijven (confrontatie met taakeisen), rapporteren minder zelfvertrouwen bij 
proefwerken, minder leerbereidheid, minder plezier op school en meer psychosoma-
tische klachten. 
Opmerkelijk is dat stress in confrontatie met falen (de leerling heeft de stof voor een proefwerk 
of toets niet geleerd, of is vergeten wat hij geleerd heeft) weinig invloed blijkt te hebben op het 
functioneren van de leerling. Dit gegeven lijkt in zekere zin strijdig met de grote aandacht die in 
het verleden aan negatieve faalangst werd besteed (zie Bergen, 1981). Het betreft hier echter 
twee fundamenteel verschillende begrippen: negatieve faalangst is een persoonlijkheids-
kenmerk; alledaagse stress in confrontatie met falen is een situatiespecifiek construct. Uit het 
onderzoek zoals gerapporteerd in Hoofdstuk 3 (zie Tabel 11) blijkt dat beide constructen 
weliswaar significant positief aan elkaar gerelateerd zijn, maar dat het duidelijk te onderscheiden 
constructen betreft. 
Toch blijkt ook het domein confrontatie met falen een belangrijke rol te spelen voor het cognitief 
functioneren van leerlingen. Niet zozeer wat betreft de mate van ervaren stress, alswel wat 
betreft de manier waarop leerlingen met deze situaties omgaan: het hanteren van toenaderings-
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gedrag in deze alledaagse schoolsituaties hangt positief samen met zelfvertrouwen bij proef-
werken, terwijl vermijdingsgedrag een negatief effect heeft op leerbereidheid. 
Wanneer we kijken naar de effecten van stress en coping in alledaagse sociale situaties op 
school, zien we een volgende hoofdlijn binnen de onderzoeksresultaten: 
- leerlingen die stress ervaren in sociale isolatie (uitgescholden worden of niet mee 
mogen spelen) rapporteren minder plezier op school en minder sociale aanvaarding. 
Wat betreft stress in sociale isolatie geven de resultaten ook nog aanleiding tot een onderscheid 
tussen angst en verdriet: angst is geassocieerd met meer psychosomatische klachten en verdriet 
met minder klachten. Deze emoties spelen blijkbaar een andere rol: de actieve emotie angst lijkt 
eerder in klachten op lichamelijk vlak te resulteren. 
De frequentie van meemaken speelt bij de invloed op psychosomatische klachten wel een 
doorslaggevende rol, zo blijkt uit de resultaten. Wanneer een leerling chronisch angst ervaart in 
dergelijke sociale situaties dreigt er gevaar: de druk wordt zo hoog dat de leerling het gevoel 
heeft het niet meer aan te kunnen en we zien lichamelijke klachten als vermoeidheid, 
inslaapmoeilijkheden, hartkloppingen, hoofdpijn e.d. 
Het hier besproken verschil tussen de angst en verdriet, alsmede het eerder besproken effect 
van kwaadheid in confrontatie met taakeisen wijst op de zinvolheid om de drie emoties binnen 
het stressonderzoek te onderscheiden. De bevindingen van het onderzoeken wijzen erop dat (1) 
verschillende belastende situaties verschillende emoties uitlokken (2) er verschillen bestaan 
tussen leerlingen om met deze emoties te reageren en (3) de emoties onderscheiden gevolgen 
hebben voor gezondheid en leren. 
Een aantal bevindingen van ons onderzoek doen vermoeden dat stress ook positieve effecten 
kan hebben, zoals ook gevonden door andere onderzoekers (o.a. Selye, 1978; Boekaerts, 
1987c; Compemolle, 1987; Oudshoorn, 1987): kwaadheid bij leerlingen uit groep acht blijkt 
positief gerelateerd aan leerbereidheid, angst bij confrontatie met taakeisen blijkt voor leerlingen 
uit groep acht positief samen te hangen met schoolvorderingen. Blijkbaar ervaren sommige 
leerlingen uit de hoogste groep van de basisschool deze problematische situaties als positief en 
vormen zij een uitdaging om in de toekomst betere prestaties te leveren. Dit gegeven vormt een 
belangrijke implicatie voor verder onderzoek. 
De opvatting (Boekaerts, 1987b; 1988b) dat toenaderingsgedrag een "beheersingsstrategie" is 
en vermijdingsgedrag een "welbevindenstrategie" wordt door de data voor het domein 
confrontatie met falen bevestigd. Het blijkt dat leerlingen die vermijdingsgedrag hanteren 
wanneer ze geconfronteerd worden met falen, minder bereid zijn serieus en toekomst-
georiënteerd bezig te zijn en meer georiënteerd zijn op het hier en nu (leerbereidheid is lager). 
Daarentegen blijkt toenaderingsgedrag in dit domein positief gerelateerd aan het vertrouwen dat 
leerlingen in hun eigen vaardigheden hebben in situaties op school waarin een prestatie geleverd 
moet worden. 
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Tot slot kon enige evidentie worden gevonden voor het feit dat coping een dynamisch construct 
is en dat het flexibel kunnen toepassen van zowel toenadering als vermijding een belangrijk 
gegeven is naar het zelfvertrouwen van een leerling toe. 
7.3 Implicaties voor de praktijk van het onderwijs 
De bevindingen geven aan dat stress op school een brede variëteit van alledaagse situaties 
omvat, welke door de ene leerling wel en door de ander niet als bedreigend voor zijn 
welbevinden wordt waargenomen. Stress bij leerlingen op de basisschool is dus een realiteit en 
blijkt van invloed op het cognitieve en het sociaal-affectieve functioneren van de leerling. 
Deze bevindingen onderstrepen het belang van strategieën om in te grijpen op het stressproces 
en leerlingen te begeleiden bij efficiënte stressreductie. Daarbij zouden wij een onderscheid 
willen maken tussen preventieve en curatieve maatregelen. We zullen beide vormen hieronder 
kort bespreken. Van belang is het hierbij op te merken dat het maatregelen betreft gericht op 
chronische en overmatige stress. Uit onderzoek is immers voldoende bekend dat stress een 
noodzakelijk element vormt voor de ontwikkeling van het kind (Selye, 1978; Spielberger, 
1979; Chandler, 1981b; Compernolle, 1987). Sommige stressoren zijn onvermijdelijk met 
school en onderwijs verbonden en vormen een noodzakelijk leermoment voor iedere leerling: zo 
zal iedere leerling tijdens zijn schoolloopbaan op de een of andere wijze geconfronteerd worden 
met eigen falen en in het verlengde daarvan strategieën moeten ontdekken om daarmee om te 
gaan, bij toekomstig falen. Het feit dat het onderzoek uitwijst dat stress op school een veelheid 
van alledaagse situaties betreft, impliceert dat vele leerlingen hiermee van doen krijgen. Vanuit 
preventief oogpunt is het dus belangrijk hieraan binnen het curriculum aandacht te besteden. 
Aandacht voor gezondheid is binnen het Nederlandse onderwijssysteem structureel 
opgenomen. Met de invoering van de Wet op het Basisonderwijs in 1985 werd bevordering van 
gezond gedrag als vormingsgebied binnen het basisonderwijs verplicht gesteld (zie ook Visser 
& Hanson, 1984). De inhoud van diverse op dit gebied ontwikkelde programma's (Looy, 
Brinkman & Wijnsma, 1987), laten een variëteit aan thema's zien maar stress, of psychosociale 
gezondheid ontbreekt daarbij vooralsnog als afzonderlijk thema. 
Bouter (1986) beschrijft een stresscursus zoals die in het kader van gezondheidseducatie binnen 
het voortgezet onderwijs gegeven kan worden. Zo'n cursus omvat drie fasen: (1) uitleg over het 
stressmechanisme, (2) vergroting van het arsenaal van copingstrategieën en (3) toepassing van 
het geleerde in de alledaagse praktijk. Zo'n lessenpakket zou ook voor de hoogste twee groepen 
van het basisonderwijs als verplicht curriculum-onderdeel kunnen worden opgenomen. Schultz 
& Heuchert (1983) ontwikkelden een programma om leerlingen te helpen bij de identificeren 
van stress. Het uitgangspunt daarbij is dat wanneer leerlingen eenmaal situaties herkennen 
waarin ze stress ervaren, ze van daaruit kunnen leren omgaan met stress. De bevindingen van 
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het hier beschreven onderzoek, die een beschrijving vormen van de leefwereld van de 
basisschoolleerling, kunnen daarbij zeer wel gebruikt worden. Doelstelling van een dergelijke 
cursus is om leerlingen te Ieren stressoren te identificeren en manieren te leren om daar effectief 
mee om te gaan. 
Naast preventieve maatregelen zijn er eveneens diverse therapeutische interventies bij 
disfunctionele stressresponsen. Compemolle (1987) bespreekt er een aantal: 
1. relaxatie technieken vormen een veelgebruikte methode gericht op het tot stand brengen van 
mentale ontspanning via spierontspanning. Deze techniek wordt veelal gebruikt in 
combinatie met cognitieve stress-inoculatie. 
2. cognitieve stress-inoculatie richt zich op de cognities, die een belangrijke rol spelen in het 
stressproces. Deze technieken zijn erop gericht de beoordelingsprocessen te beïnvloeden 
door leerlingen andere, meer constructieve gedachten te leren bij stressvolle situaties. 
3. sociale vaardigheidstrainingen. Door het leren van nieuwe of betere vaardigheden zal de 
leerling beter in staat zijn zich in sociaal stresserende situaties te verweren: "modelling", 
"behavioral rehearsal" en rollenspel zijn de belangrijkste middelen die hierbij gebruikt 
worden. 
De effectiviteit van genoemde interventies lijkt positief (zie voor een overzicht Schulinck et al., 
1988). Ook blijkt dat leerkrachten getraind kunnen worden in het succesvol uitvoeren van 
dergelijke programma's. Verder experimenteel onderzoek (waarbij controlegroepen worden 
gebruikt) lijkt nodig, met name ook om de effecten op langere termijn na te gaan. Nederlands 
onderzoek op dit terrein ontbreekt evenwel nagenoeg. 
Hoewel er nog veel geleerd kan worden omtrent de effecten van stress en coping, blijken zij 
van invloed op leren en gezondheid. Dit gegeven vormt ons inziens voldoende aanleiding om 
specifieke interventieprogramma's te ontwikkelen. Dergelijke programma's zouden leerlingen 
concrete probleemoplossingsvaardigheden moeten bijbrengen in het omgaan met belastende 
schoolsituaties. Zij dienen niet alleen gericht te zijn op het aanleren van toenaderingsgedrag, 
maar ook op het verhogen van de flexibiliteit in het hanteren van zowel toenadering als 
vermijding. De domeinspecifieke aard dient hierbij verdisconteerd te worden. Het is nl. niet 
voldoende om in te grijpen op de copingstijl. Per domein van situaties moet worden nagaan of 
de gehanteerde copingstrategie effectief is. Deze effectiviteit kan betrekking hebben op twee 
verschillende aspecten: welbevinden en leerstofbeheersing. Beide aspecten verdienen in een 
dergelijk programma aandacht. 
Belangrijk aandachtspunt tot slot is nog de vraag wat de leerkracht in de alledaagse praktijk 
heeft aan de bevindingen van dit onderzoek en wat hij kan doen aan stress bij de leerling. In 
diverse artikelen (Chandler, 1981b; Helms et al., 1986; Honig, 1986) worden aanbevelingen 
gegeven o.a.: (1) structureer het klasgebeuren, (2) stel realistische eisen aan de leerling welke 
een uitdaging betekenen en waarbij hij succes kan boeken, (3) stimuleer de leerling en help hem 
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bij het aangaan van sociale contacten met andere leerlingen, waardoor er een systeem van 
sociale ondersteuning ontstaat waarop de leerling in moeilijke tijden terug kan vallen. Daarnaast 
dienen leerkrachten alert te zijn op signalen van stress bij leerlingen. Daarbij zal men rekening 
moeten houden met het feit dat stress op school meer is dan falen voor een proefwerk alleen. 
Kennis over de leefwereld van de leerling is o.i. een noodzakelijke voorwaarde om als 
leerkracht adequaat in te kunnen spelen op stress bij de leerling. Een belangrijk signaal in deze 
is wanneer leerlingen chronisch met alledaagse stressoren worden geconfronteerd (bijvoorbeeld 
de leerling die steeds weer met taakeisen wordt geconfronteerd, maar ook de leerling die in 
sociale situaties steeds weer geïsoleerd wordt, en dat als belastend ervaart). In zo'n gevallen 
blijkt er nl. een verhoogd risico op psychosomatische klachten. 
7.4 Implicaties voor verder onderzoek 
Ter afsluiting van deze studie worden een aantal implicaties voor verder onderzoek gegeven. 
Deze vloeien enerzijds voort uit de bevindingen van het verrichte onderzoek en achteraf daarbij 
geconstateerde tekortkomingen, anderzijds uit aanbevelingen zoals die in de 
onderzoeksliteratuur gesuggereerd worden. 
Het ontwikkelde instrument stelt ons in staat stress en coping binnen het alledaagse 
klasgebeuren te meten. Het betreft in dit onderzoek echter één enkel meetmoment. Door een 
dergelijke onderzoeksprocedure worden onderlinge relaties tussen stress coping enerzijds en 
stress en coping met effectvariabelen anderzijds onvoldoende in kaart gebracht. Stress en 
coping dienen onderzocht te worden als een in de tijd verlopend proces, zodat het nodig is op 
verschillende momenten in tijd te meten (zie ook Compas et al., 1986). Met name de relatie 
tussen emotie en coping is essentieel binnen de stresstheorie (Fokman & Lazarus, 1988). Hun 
wederzijdse beïnvloeding dient verder onderzocht te worden. Met de eenmalige meting zoals die 
in deze studie werd gehanteerd, blijkt het niet mogelijk de onderlinge samenhang nader te 
bestuderen. 
Een herhaalde meting stelt ons bovendien in staat stereotype vormen van stressreductie zoals 
geleerde hulpeloosheid en vermijdingsgedrag of agressie en lesverstorend gedrag te traceren. 
Heinze (1983) spreekt in dit kader over destructieve copingstrategieën, zoals liegen tegen de 
leerkracht, provoceren van de leerkracht, spijbelen, vandalisme. Dergelijk gedrag dient nader 
bestudeerd te worden in relatie tot stress en coping. Het hier genoemde lesondergravend gedrag 
zal mogelijk ook resulteren in stress bij de leerkracht (zie Peters, 1985). Op deze manier 
ontstaat dan een wisselwerking tussen stress bij de leerling en stress bij de leerkracht. Deze 
wisselwerking verdient nadere studie (zie ook Compernolle, 1987). Een dergelijke 
wisselwerking onderschrijft het belang van strategieën om in te grijpen op het stressproces bij 
de leerling en daarmee indirect op het stressproces bij de leerkracht. 
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In het verlengde van het hierbovengenoemde doet zich de noodzaak voor om longitudinaal 
onderzoek op te zetten, waarbinnen wordt nagegaan in hoeverre stress en coping constant 
blijven of veranderen gedurende de ontwikkeling van de leerling (zie ook Compas, 1987). Met 
name de overgang van basisschool naar voortgezet onderwijs lijkt in deze van belang. Deze 
overgang blijkt van invloed op de verdere schoolloopbaan van leerlingen (Elias et al., 1985). 
Toekomstig onderzoek zal zich moeten richten op andere determinanten en effectvariabelen dan 
die welke in deze studie werden opgenomen. Wat betreft determinanten zijn van belang 
schoolklimaatvariabelen (grootte van de school, type school e.d.) en gezinsklimaatvariabelen 
(zoals sociaal steunend netwerk van de leerlingen, sociaal economische klasse en het bestaan 
van een verstoord gezinsverband). Wat betreft de effectvariabelen zouden ook andere (niet-
vragenlijst gebonden) variabelen nader bestudeerd te worden. Bij de studies 2 en 5b (zie Tabel 
53) werd bijv. retrospectief navraag gedaan naar het schoolverzuim. Deze variabele bleek op 
een dergelijke manier echter niet betrouwbaar te meten, zodat hierover ook niet gerapporteerd 
werd. Een vragenlijst welke door de ouders wordt ingevuld biedt de mogelijkheid alternatieve 
effectvariabelen mee te nemen. Daarnaast stelt een dergelijke methode onderzoekers in staat om 
stressoren die samenhangen met de thuissituatie in het onderzoek te betrekken. 
Aan het eind van deze studie dringt zich de vraag op of stress en coping adequaat door een 
vragenlijstmethode gemeten kunnen worden. Voor het huidige onderzoek dat een exploratief 
karakter droeg, is de vragenlijstmethode adequaat te noemen. Toekomstig onderzoek ziet zich 
ons inziens voor de uitdaging geplaatst andere methoden te ontwikkelen waarmee de 
constructen stress en coping betrouwbaar gemeten kunnen worden. Observatie van stress en 
copinggedrag in zijn natuurlijke setting (cf. Boekaerts & van den Goor, 1990) zou een goed 
instrument kunnen zijn om te onderzoeken in hoeverre de constructen zoals gemeten met een 
vragenlijst de realiteit dekken. Een aantal belangrijke aanpassingen met betrekking tot de SCVL 
zijn voor toekomstig onderzoek van belang: 
1. Er is nader onderzoek nodig t.a.v. de strategieën van copinggedrag. Het lijkt zinvol om 
binnen toenadering en vermijding een verdere differentiatie aan te brengen (zie Maes & 
Bruggemans, 1989; Michels, 1990). 
2. Stress blijkt naast negatieve ook positieve effecten te hebben. Dit laatste aspect zou expliciet 
onderzocht kunnen worden door het bevragen van positieve emotionele reacties in de 
diverse situaties uit de SCVL: bijv. hoe uitdagend een leerling de situatie vindt. 
3. Op grond van de empirische bevindingen blijken er enige aanwijzingen te zijn voor de 
validiteit van de SCVL. Met betrekking tot de relatie met externe criteria is het gewenst dat 
er nader validiteitsonderzoek komt naar theoretisch nabije criteria, waarbij ook niet-
vragenlijst gebonden methoden worden gehanteerd. Met name voor het onderscheid tussen 
toenadering en vermijding is er behoefte aan nader valideringsonderzoek. 
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Het onderzoek zoals gerapporteerd in Hoofdstuk 6 zou plaats dienen te vinden bij een groter en 
representatiever aantal scholen. Pas dan kunnen algemene uitspraken worden gedaan omtrent 
stress en copinggedrag bij leerlingen van de basisschool. Een dergelijk uitgebreid onderzoek, 
waarin bovengenoemde aanbevelingen worden verdisconteerd, zal zeker bijdragen tot verder 
inzicht in de sociale en affectieve aspecten van het onderwijsleerproces. Dergelijk onderzoek 
levert een instrument op dat niet alleen voor de praktijk van het onderwijs bruikbaar zal zijn, 
maar ook voor het toekomstig theoretisch onderbouwde interventie onderzoek waaraan grote 
behoefte bestaat Dan zullen we in staat zijn om op een gerichte en wetenschappelijk gefundeer-
de wijze in het stressproces in te grijpen. 
Ondanks de in dit hoofdstuk beschreven beperkingen geloven we dat de huidige studie en de 
daarin ontwikkelde vragenlijst een verdere stap betekenen in de richting van gefundeerde kennis 
omtrent het verschijnsel stress op school en het daaraan gerelateerde copinggedrag. 
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SAMENVATTING 
In deze studie wordt verslag gedaan van een terreinverkennend onderzoek naar stress en 
copinggedrag bij leerlingen uit groep zeven en acht van de basisschool. Het betreft een 
onderwijspsychologisch proefschrift. Drie vraagstellingen staan daarin centraal: (1) welke 
alledaagse situaties worden door leerlingen als belastend waargenomen? (2) hoe gaan leerlingen 
om met dergelijke situaties? en (3) welke gevolgen hebben stress en coping op school voor 
leren en gezondheid. 
In Hoofdstuk 1 wordt het theoretisch kader beschreven. In de veelheid van benaderingen 
omtrent het verschijnsel stress worden drie theoretische benaderingen onderscheiden en 
besproken: stress als stimulus, stress als respons en stress als wisselwerking tussen persoon en 
omgeving. Als uitgangspunt van deze studie wordt gekozen voor de laatste benadering en in het 
bijzonder voor de theorie van Lazarus. In deze theorie wordt het belang van cognitieve 
beoordelingsprocessen ('appraisal processes') binnen het stressproces centraal gesteld. 
Wanneer een individu geconfronteerd wordt met een bepaalde eis uit de omgeving zal deze 
hieraan eerst subjectief betekenis verlenen: "ben ik in gevaar"? (eerste beoordelingsproces). 
Wanneer de persoon op grond hiervan een situatie als bedreigend voor zijn welbevinden 
waarneemt, heeft dit negatieve emotionele reacties tot gevolg. Men spreekt dan over negatieve 
stress hetgeen onderwerp van deze studie is. Er wordt een onderscheid gemaakt tussen drie 
negatieve emotionele reacties: angst, boosheid en verdriet. De ervaring van dergelijke negatieve 
emoties zal de persoon motiveren deze te reguleren of te reduceren. Een tweede beoordelings-
proces wordt gemobiliseerd waarbij de persoon nagaat welke mogelijkheden er zijn om het 
verstoorde evenwicht te herstellen: "wat kan ik eraan doen?". Dit gedrag waarmee men stress 
tracht te reguleren of te reduceren wordt copinggedrag genoemd. Er bestaan verschillende 
opvattingen betreffende strategieën van coping. Een groot aantal hiervan is terug te voeren tot 
twee centrale concepten namelijk toenaderingsgedrag (cognitieve en/of emotionele activiteit 
gericht op de bron van bedreiging) en vermijdingsgedrag (cognitieve en/of emotionele activiteit 
gericht weg van de bron van bedreiging). De wijze waarop het individu zich aanpast aan 
situaties die als bedreigend worden waargenomen en waaraan hij niet het hoofd kan bieden kan 
bepaalde consequenties voor welbevinden en gezondheid hebben. 
In Hoofdstuk 2 wordt aandacht geschonken aan onderzoek naar stress bij leerlingen en het 
copingedrag dat zij hanteren. Hiervoor kan de laatste jaren een groeiende belangstelling worden 
geconstateerd. In het eerste deel van dit hoofdstuk wordt ingegaan op onderzoek naar stress bij 
leerlingen op school. Binnen de onderzoeksliteratuur valt een groeiende belangstelling te 
constateren voor de belevingswereld van het kind naast een recente aandacht voor alledaagse 
beslommeringen ('daily hasseis'). Het blijkt dat stress multidimensioneel van aard is en een 
breed scala van taakgerichte en sociale situaties omvat. Stress op school wordt in deze studie 
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dan ook omschreven als de individueel ervaren spanning die ontstaat bij leerlingen wanneer zij 
geconfronteerd worden met een variëteit van alledaagse schoolsituaties, die als een potentiële 
bedreiging voor het welbevinden worden waargenomen en waaraan de leerling niet het hoofd 
kan bieden. In een aantal studies is gevonden dat stress consequenties heeft voor het 
welbevinden van leerlingen en voor hun gezondheid. Tevens komt aan de orde dat de mate 
waarin leerlingen stress ervaren gerelateerd is aan persoonsfactoren zoals geslacht en zelfbeeld. 
In het tweede deel van dit hoofdstuk wordt aandacht besteed aan de wijze waarop leerlingen 
omgaan met stress. Er worden in de onderzoeksliteratuur twee stromingen onderscheiden en 
besproken: (1) zij die coping opvatten als dispositie (stijlen van copingedrag) en meer recent (2) 
zij die coping situatie-specifiek bestuderen. Een belangrijke tekortkoming in de besproken 
studies ligt in het feit dat zij stress en coping als afzonderlijke elementen bestuderen. De huidige 
studie tracht aan deze tekortkoming tegemoet te komen. De voornaamste bevindingen uit het 
stressonderzoek en het theoretisch kader zoals beschreven in Hoofdstuk 1 worden in een 
onderzoeksmodel samengevat. Vijf componenten worden in dat model onderscheiden: (1) 
persoonskenmerken, (2) situatiekenmerken, (3) emotionele reacties, (4) copingedrag en (5) de 
consequenties. 
In Hoofdstuk 3 wordt een onderzoek gerapporteerd naar alledaagse schoolsituaties die door 
leerlingen als belastend worden waargenomen. Daartoe is allereerst aan de hand van interviews 
en open vragenlijsten geïnventariseerd welke alledaagse gebeurtenissen door leerlingen als 
potentiële bedreiging voor het welbevinden worden waargenomen. Uit alle door de leerlingen 
gegenereerde situaties zijn situaties geselecteerd die vervolgens aan beoordelaars zijn 
voorgelegd ter categorisering. Deze procedure resulteert in 41 relevante en eenduidig 
formuleerbare stressoren binnen de schoolsituatie. In de tweede studie die wordt gerapporteerd 
in het derde hoofdstuk wordt via empirisch onderzoek een verdere reductie aangebracht in het 
aantal schoolsituaties dat als belastend wordt waargenomen. Via principale componenten-
analyses zijn vier domeinen van belastende schoolsituaties gevonden voor ieder van de drie 
bevraagde emotionele reacties (angst, boosheid en verdriet), namelijk (1) sociale isolatie, (2) 
confrontatie met falen en fouten, (3) confrontatie met door de leerkracht gestelde taakeisen en 
(4) identificatie met stress bij anderen. Voor verder onderzoek naar copinggedrag zijn per 
domein twee situaties geselecteerd die het betreffende domein het best representeren. 
In Hoofdstuk 4 wordt voor de acht geselecteerde situaties (twee per domein) die als belastend 
worden waargenomen nagegaan hoe leerlingen stress in deze situaties hanteren. Evenals in 
Hoofdstuk 3 is hierbij een vrije-descriptie techniek gehanteerd (interviews en open 
vragenlijsten) ter inventarisering van gedragswijzen die zo dicht mogelijk aansluiten bij de 
belevingswereld van leerlingen. De geïnventariseerde diversiteit van gedragswijzen is ingedikt 
tot semantisch identieke gedragswijzen, namelijk toenadering en vermijding. Via een vragen-
lijstonderzoek zijn de items m.b.t. copinggedrag in iedere situatie afzonderlijk nader empirisch 
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onderzocht Principale factoranalyses tonen aan dat de geëxtraheerde factoren na varimax rotatie 
(twee factor oplossing) voor alle situaties interpreteerbaar blijken te zijn als toenadering en 
vermijding. Via variantiecomponenten analyse kon worden aangetoond dat de interacties van 
domeinen van situaties met copingstrategieën een aanzienlijk deel van de variantie in de 
antwoorden op de vragenlijst verklaren. Op basis van de in Hoofdstuk 3 en 4 gepresenteerde 
resultaten is een vragenlijst ontwikkeld die in het verder te beschrijven onderzoek gebruikt zal 
worden. 
In Hoofdstuk 5 worden stress en coping binnen de vier verschillende domeinen van belastende 
schoolsituaties en in onderlinge relatie tot elkaar onderzocht. De resultaten van de gerap-
porteerde variantie-analyses tonen aan dat er aanzienlijke verschillen bestaan tussen de vier 
domeinen wat betreft (1) de frequentie van meemaken, (2) het oproepen van (gerapporteerde) 
emotionele reacties en (3) strategieën van copinggedrag. Taakgerichte en sociale situaties 
onderscheiden zich duidelijk van elkaar naar het copinggedrag dat zij uitlokken: taakgerichte 
situaties (confrontatie met falen en confrontatie met taakeisen) lokken meer toenaderingsgedrag 
uit en sociale situaties (sociale isolatie en identificatie met anderen) meer vermijdingsgedrag. Er 
worden enige relevante geslachtsverschillen gevonden: meisjes rapporteren meer angst en 
verdriet; voor kwaadheid wordt geen geslachtsverschil gevonden. Ook blijkt dat jongens, 
tegengesteld aan de verwachting, meer vermijdingsgedrag hanteren dan meisjes. Tussen 
leerlingen uit groep zeven en acht worden geen verschillen gevonden in de frequentie van 
meemaken, de gerapporteerde emotionele reacties en de strategieën van coping. Verwacht werd 
dat er een verband zou bestaan tussen de intensiteit van de gerapporteerde emotionele reacties en 
het copinggedrag dat leerlingen hanteren. Een dergelijk verband kon echter niet worden 
aangetoond. Als mogelijke verklaring hiervoor wordt genoemd dat de gehanteerde 
vragenlijstmethode hypothetische situaties bevraagt waarin geen direct verband wordt gelegd 
tussen emoties en coping, waardoor geen inzicht wordt verkregen in het proces dat zich af-
speelt. 
In Hoofdstuk 6 worden de effecten van stress en coping geëxploreerd via een uitgebreid 
vragenlijstonderzoek. Daarbij wordt uitgegaan van het onderzoeksmodel beschreven in 
Hoofdstuk 2. Allereerst worden hypothesen getoetst m.b.t. determinanten van stress en coping: 
(1) variabelen van invloed op de frequentie van meemaken van schoolsituaties die als belastend 
worden waargenomen, (2) variabelen van invloed op de gerapporteerde emotionele reacties en 
(3) variabelen van invloed op copingstrategieën. Vervolgens worden hypothesen onderzocht 
over de gevolgen van stress voor gezondheid en leren: psychosomatische klachten, plezier op 
school, zelfvertrouwen bij proefwerken, zich sociaal aanvaard voelen, leerbereidheid en 
schoolvorderingen. De hypothesen zijn getoetst met behulp van multiple regressie-analyses. 
Wat betreft de determinanten van stress en coping blijken drie achtergrondvariabelen van 
invloed op stress en coping. Intelligentie blijkt een belangrijke determinant voor stress en 
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coping in het domein confrontatie met taakeisen (intelligente leerlingen rapporteren in deze 
situaties minder stress en hanteren meer toenaderingsgedrag). De dispositiescores voor angst en 
boosheid blijken positief gerelateerd aan de frequentie waarmee leerlingen belastende 
schoolsituaties meemaken alsook aan de emotionele reacties (stress) die zij rapporteren. Bij de 
voorspelling van de onderzochte effectvariabelen blijkt dat de domeinspecifiek gerapporteerde 
stress en coping nog een significante proportie variantie verklaren, nadat gecontroleerd is voor 
achtergrondvariabelen en frequentie van meemaken (variërend van 3.1% bij schoolvorderingen 
tot 27.1% bij leerbereidheid). De wijze waarop stress en coping van invloed zijn, blijkt minder 
eenvoudig dan werd aangenomen, aangezien er diverse interactie-effecten worden gevonden. 
De hypothesen gebaseerd op het onderzoeksmodel konden gedeeltelijk worden bevestigd. Een 
aantal interessante bevindingen uit het onderzoek zijn: 
- Leerlingen die kwaadheid ervaren wanneer ze extra werk moeten maken of veel moeten 
opschrijven tijdens de les (confrontatie met taakeisen), rapporteren minder zelfvertrouwen bij 
proefwerken, minder leerbereidheid, minder plezier op school en meer psychosomatische 
klachten. 
- Wanneer leerlingen hoge angst ervaren bij sociale isolatie en dergelijke situaties meer dan 
gemiddeld meemaken rapporteren zij meer psychosomatische klachten. 
- Het hanteren van toenaderingsgedrag in sociale situaties blijkt positief gerelateerd aan het 
sociaal-affectieve functioneren van de leerling in de zin van plezier op school en zich sociaal 
aanvaard voelen. 
De interactie-effecten met geslacht en leergroep worden uitgebreid besproken. Wat betreft 
schoolvorderingen wordt een kleine, doch nog significante bijdrage gevonden van stress en 
coping, nadat gecontroleerd is voor de achtergrondvariabelen waarvan ook intelligentie deel 
uitmaakt. Geconcludeerd wordt dat stress en coping van belang zijn voor het functioneren van 
de leerlingen op school en voor de mate waarin zij psychosomatische klachten rapporteren. 
In Hoofdstuk 7 tot slot worden de bevindingen van het totale onderzoek geëvalueerd. De 
assumpties waarvan werd uitgegaan bij het onderzoek worden besproken. De belangrijkste 
bevindingen worden vervolgens in onderlinge samenhang met elkaar nogmaals besproken. 
Geconcludeerd wordt dat stress bij leerlingen op de basisschool een realiteit is en van invloed 
blijkt op het sociaal affectieve functioneren van de leerling. Er wordt ingegaan op 
mogelijkheden om in te grijpen op het stressproces en leerlingen te begeleiden bij efficiënte 
stressreductie. Tot slot wordt de vraag gesteld hoe toekomstig onderzoek een verdere bijdrage 
kan leveren tot inzicht in de sociale en affectieve aspecten van het onderwijsleerproces, waarbij 
de beperkingen van de huidige studie besproken worden. Dergelijk onderzoek zo wordt gesteld 
kan een instrument opleveren dat niet alleen voor de praktijk van het onderwijs bruikbaar is, 
maar ook voor theoretisch onderbouwd interventie-onderzoek, waaraan grote behoefte bestaat. 
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SUMMARY 
CHILDREN'S SCHOOL-RELATED STRESS. 
A study of emotions and coping of seventh and eigth grade pupils in stressful 
school situations. 
The research project reported here concerns an exploratory study of stress and coping in 
primary school pupils from grade seven and eight (10-12 year-olds). It is a thesis in educational 
psychology. Three research questions are central: (1) which daily school situations do pupils 
perceive as stressful? (2) how do pupils cope with these situations? and (3) are there relations 
between stress en coping on the one hand and variables related to health and school learning on 
the other hand? 
In chapter 1 the theoretical basis for the study is described. Stress can be defined in various 
ways: a stimulus definition, a response definition and a definition of stress which emphasizes 
the relationship between the person and the environment (transactional approach). The 
theoretical perspective that seems particular relevant to study stress and coping in primary 
school pupils is the transactional stress theory of Lazarus and his coworkers. In this theory 
stress-related reactions are seen as the result of a cognitive appraisal process in which man and 
environment are involved in a continuous interaction. The first step of this cognitive appraisal 
process is called primary appraisal: events are classified as either positive, irrelevant or 
potentially harmful. The study to be reported concerns negative stress (potentially harmful 
appraisals): therefore a distinction will be made between three negative emotional reactions: 
anxiety, anger and sadness. The second step (secondary appraisal) refers to the decisions made 
by the individual concerning possible coping strategies once the event is in some way seen as 
stressful and demanding. Strategies aimed at reducing or regulating stress are called coping 
behavior. Various formulations of coping can be found in the literature. The distinction between 
approach and avoidance is a core idea. Approach is defined as cognitive and/or emotional 
activity directed at the source of stress; avoidance on the other hand is defined as cognitive 
and/or emotional activity diverted away from the source of stress. The way people cope with 
situations perceived as stressful and with which they cannot adequately cope may have certain 
consequences for their well-being and health. 
In chapter 2 attention is given to stress and coping of pupils in school situations. In recent years 
there is a growing interest in studying stress and coping in everyday situations. Most of the 
research concerns adults, and surpisingly little is known about the nature of stress and coping in 
everyday life for children in general and pupils in particular. In recent years there has been is a 
growing interest to study stress from the child's perspective and to investigate daily hassels 
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rather than major traumas. Several research-projects have demonstated stress in school to be 
multidimensional in nature, including both academic and social situations. Stress in school will 
therefore be defined as the individually experienced tension which is the result of pupils being 
confronted with a variety of daily school situations perceived as a potential threat for their well-
being and with which they cannot adequately cope. Several studies are described which report a 
relation between stress and consequences for health and well-being. Also attention is paid to the 
fact that certain person characteristics such as sex and self-concept are related to stress. In the 
second part of chapter 2 the way pupils cope with stress is discussed. Some researchers 
conceived coping behavior as a disposition or style while, more recently a situation-specific 
approach has been fostered. This last approach will be the starting-point for our research. The 
most important information presented in the first two chapters is finally summarized in an 
integrative research-model. In this model a distinction is made between five components: (1) 
person characteristics, (2) situation characteristics, (3) emotional reactions, (4) coping 
strategies, and (5) consequences. 
The study reported in chapter 3 concerns pupils' perceptions of school related sources of stress. 
On the basis of interviews and open-ended questionnaires an inventory was made of situations 
perceived as a potential threat for well-being. Situations were selected which where then 
classified by raters in a number of relevant categories. This procedure resulted in 41 relevant 
and different daily school situations. A card sorting task was then constructed to measure 
pupils' perceptions. For each situation pupils had to indicate how anxious, how angry and how 
sad they would feel in the respective situation (the card sorting task was performed three 
separate times by the pupils). Principal component analysis revealed four reliable factors or 
domains for each of the emotions examined: (1) social isolation, (2) confrontation with failure 
and errors, (3) confrontation with teacher demands, and (4) identification with the stress of 
other pupils. Two situations were selected from each of the four domains which were used in 
further research on coping behavior. 
The way pupils cope with the situations perceived as potentially harmful was the focus of the 
study presented in chapter 4. The starting point was (1) the distinction between approach and 
avoidance as qualitative distinct categories of coping behavior and (2) coping as a situation-
specific construct. In accordance with the procedure used in chapter 3, a free-description 
technique was used to make an inventory of coping strategies reflecting the pupils' perspective. 
This resulted in a broad variety of strategies. These were reduced by combining (almost) 
identical strategies. Two expert raters classified them in approach and avoidance strategies. 
These strategies were further investigated by means of a questionnaire-study. Principal factor 
analysis (two factor solution with varimax rotation) was used to analyse the data. Results 
indicated that for each situation the two factors could be labeled approach and avoidance. In 
addition a variance components analysis was performed, showing that the interaction between 
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the four domains of stressful situations and the two strategies of coping accounted for a sizable 
amount of the variance of the responses on the questionnaire. In fact this interaction contributed 
the largest single source of variation. On the basis of the results presented in chapters 3 and 4 
the final questionnaire was constructed for the purpose of further study. 
In chapter 5 stress and coping are studied within the four domains of stressful school situations. 
The mutual relationships between stress and coping are also further explored. Analysis of 
variance indicates that there are substantial differences between the domains of stressful school 
situations with respect to (1) their frequency of occurence, (2) the emotional reactions elicited 
and (3) the coping strategies used. There is a clear difference between academic and social 
situations in the coping strategies they evoke: academic situations (confrontation with failure 
and errors, and confrontation with teacher demands) provoke more appoach behavior, social 
situations on the other hand (social isolation, and identification with stress of other pupils) 
provoke more avoidance behavior. Also, some sex-differences were found: girls report more 
anxiety and sadness, while for anger no sex-difference was found. Besides this, boys reported 
using more avoidant strategies then girls. No differences were found between seventh and eigth 
grade pupils. The expectation that there would be a relation between the intensity of the reported 
emotional reactions and the coping behavior was not confirmed by the data. A possible 
explanation could be the fact that the questionnaire-method investigates hypothetical situations 
without directly linking emotions to coping so that the process taking place is not being properly 
elucidated and studied. 
In chapter 6 the consequences of stress and coping are studied by means of an extensive 
questionnaire study. Starting point was the research model presented in chapter 2. Hypotheses 
were formulated at four levels: (1) variables influencing the frequency with which pupils 
experience stressful school situations, (2) variables influencing the reported emotional 
reactions, (3) variables influencing the strategies of coping, and (4) variables influencing health 
and aspects of school learning. The hypotheses on level 1 to 3 concern the antecedents of stress 
and coping. The effect variables studied were: psychosomatic complaints, pleasure in school, 
self-confidence in making examinations, feeling socially accepted, commitment to do learning 
jobs, and scholastic achievement. The data from multiple regression analyses indicate three 
person characteristics to be influencing stress and coping. Intelligence proved to be an important 
antecedent variable for stress and coping in the domain confrontation with teacher demands 
(intelligent pupils report less stress in these situations and report using more approach 
behavior). Anxiety-disposition and anger-disposition were significantly positive related to the 
frequency with which pupils experience stressful school situations as well as to the emotional 
reactions reported in these situations. In predicting effect variables it could be demonstrated that 
the domain-specific stress reactions and coping strategies still explained a significant proportion 
of variance (ranging from 3.1% for scholastic achievement to 27.1% for commitment to do 
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learning jobs) after controlling for the effects of person characteristics and frequency of 
experience. The relations between stress and coping with effect variables were less simple than 
was expected, as several complex interaction effects were found. The hypotheses were partly 
confirmed by the data. A few interesting findings from the study were: 
- pupils reporting anger when confronted with teacher demands report less self-confidence 
during examinations, less commitment to do learning jobs, less pleasure in school, and more 
psychosomatic complaints. 
- when pupils report high anxiety during social isolation and when they report experiencing 
these situations more than average, they report having more psychosomatic complaints. 
- using approach strategies in social situations is positively related to pleasure in school, and 
feeling socially accepeted at school. 
The interaction-effects for sex and class are analysed and described in this chapter. For 
scholastic achievement only a small, but significant proportion of variance was explained by the 
stress and coping variables. 
The results of the whole study are evaluated in chapter 7. The assumptions the study was based 
on are discussed. It is concluded that stress in primary schools is a reality influencing both the 
social and affective functioning of pupils. Ways of influencing the stress process and helping 
pupils in efficient stress reduction are discussed. Finally attention is paid to how future research 
can contribute to futher insight in these social and affective aspects of learning processes. Such 
research may not only result in a practically useful instrument but also in theoretically based 
intervention studies for which there is desparate need. 
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Bijlage 3.1 
De aan leerlingen gestelde vragen bij het inventariseringsonderzoek naar alledaagse schoolsitu-
aties die als belastend worden waargenomen. 
1. schriftelijke enquêtemethode. 
Schrijf situaties op die in de afgelopen vier weken op school of in de klas zijn gebeurd en 
die jij moeilijk vond of waarover je je zorgen hebt gemaakt. Denk daarbij aan situaties die 
jou angstig hebben gemaakt, situaties die jou verdrietig hebben gemaakt en situaties die jou 
kwaad hebben gemaakt. 
Schrijf de situaties zo duidelijk mogelijk op en doe dit zo eerlijk mogelijk. Probeer zoveel 
situaties op te schrijven als je weet, maar denk er niet te lang over na. 
Situaties die mij angstig hebben gemaakt: 
Situaties die mij verdrietig hebben gemaakt: 
Situaties die mij kwaad hebben gemaakt: 
2. Interviews. 
Voorafgaande aan de individuele interviews had de interviewer een ochtend of middag 
geparticipeerd in het lesprogramma, zodat de leerlingen hem hadden leren kennen. Tijdens 
de interviews werd na een korte introductie de volgende vraag gesteld: "Ik zou je willen 
vragen situaties op te noemen die in de afgelopen vier weken op school of in de klas zijn 
gebeurd en die jij moeilijk vond of waarover jij je zorgen maakte. Denk daarbij aan situaties 
die jou angstig hebben gemaakt, situaties die jou verdrietig hebben gemaakt en situaties die 
jou kwaad hebben gemaakt.". 
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Bijlage 3.2 
64 oorspronkelijke situaties zoals die werden voorgelegd aan zeven beoordelaars ter categori-
sering. 
Situaties 1 t/m 45 werden afgeleid op basis van de inspectie van combinaties van woorden 
(tussen haakjes staat de frequentie waarmee dergelijke combinaties werden aangetroffen in 
interviews en open vragenlijsten). 
1. Als ik ruzie heb met iemand uit de klas. (6lx) 
2. Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk of toets. (22x) 
3. Als ik op school kom en vergeten ben wat ik geleerd heb. (6x) 
4. Als ik iets opnieuw moet doen.(l lx) 
5. Als iemand uit de klas gepest wordt. (5x) 
6. Als ik van de meester of juf straf krijg. (13x) 
7. Als ik niet goed kan meekomen bij rekenen. (13x) 
8. Als ik netter moet schrijven.(7x) 
9. Als we iets gaan doen waar ik geen zin in heb. (15x) 
10. Als ik gevallen ben. (13x) 
11. Als we een belangrijke toets moeten maken (bijvoorbeeld de cito toets). (10x) 
12. Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar. (14x) 
13. Als ik een slecht rapport krijg.(7x) 
14. Als ik het werk van school mee naar huis moet nemen om af te maken. (7x) 
15. Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet snap. (8x) 
16. Als mijn vriendje of vriendinnetje niets meer van mij wil weten. (6x) 
17. Als ik denk dat ik iets fout doe tijdens de les. (9x) 
18. Als ik iets niet snap. (8x) 
19. Als andere kinderen tijdens de les zitten te praten. (7x) 
20. Als ik de stof voor een proefwerk of toets niet geleerd heb. (14x) 
21. Als ik een beurt krijg. (34x) 
22. Als andere kinderen mij ergens de schuld van geven. (6x) 
23. Als de meester of juf kwaad is op mij.(6x) 
24. Als we moeilijke sommen moeten maken.(5x) 
25. Als andere kinderen op school mij uitschelden. (29x) 
26. Als ik in de klas niet in een leuk groepje zit. (7x) 
27. Als ik veel fouten maak bij een vak. (9x) 
28. Als iemand mij slaat of schopt. (12x) 
29. Als-we veel moeten opschrijven tijdens een les. (6x) 
30. Als ik ruzie heb met mijn vriendje/vriendinnetje. (1 lx) 
31. Als ik denk dat ik een slecht punt krijg voor een proefwerk of toets. (1 lx) 
32. Als ik niet in een leuke klas zit. (5x) 
33. Als we bij taal lesjes doen die ik moeilijk vind. (6x) 
34. Als andere kinderen vals spelen bij een spel. (5x) 
35. Als andere kinderen mij pesten. (12x) 
36. Als de meester/juf iets aan het uitleggen is. (8x) 
37. Als ik niet mag meedoen bij spelen. (6x) 
38. Als we met een vak bezig zijn dat ik moeilijk vind. (15x) 
39. Als ik de sommen of taken die ik moet maken niet ken. (16x) 
40. Als ik het antwoord op een vraag niet weet. (30x) 
41. Als ik voor lezen een beurt krijg. (5x) 
42. Als ik het huiswerk niet afheb. (6x) 
43. Als iemand anders geslagen of geschopt wordt. (6x) 
44. Als de meester of juf kwaad is op kinderen uit de klas. (5x) 
45. Als andere kinderen mij uitlachen omdat ik iets fout doe. (6x) 
46. Als de meester of juf ziek is. (2x) 
47. Als de meester of juf slechte zin heeft. 
48. Als de meester of juf aan het schelden is op mij. 
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49. Als de meester of juf onrechtvaardig is tegen mij. 
50. Als ik boos ben op de meester of juf. 
51. Als andere kinderen betere punten halen dan ik. 
52. Als iemand anders bij mij afkijkt. 
53. Als mijn vriendje of vriendinnetje slechte punten haalt op school. 
54. Als andere kinderen tijdens de les de meester of juf zitten te vervelen. 
55. Als ik iets kwijt ben wat van school is. (4x) 
56. Als ik te laat op school kom. 
57. Als ik op school iets kapot maak. 
58. Als de meester of juf aan het schelden is tegen andere kinderen. 
59. Als de meester of juf onrechtvaardig is tegen andere kinderen. 
60. Als andere kinderen uit mijn groepje iets niet snappen. 
61. Als andere kinderen niet goed mee kunnen komen bij rekenen. 
62. Als andere kinderen het antwoord op een vraag niet weten. 
63. Als andere kinderen de sommen of taken die ze moeten maken niet kennen. 
64. Als andere kinderen hun huiswerk niet afhebben. 
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Bijlage 3.3 
Gemiddelden, standaarddeviaties en rangorde voor de kwaad-, verdriet- en angstreactie- scores 
per situatie. 
Kwaad (N=361) Verdriet (N=361) Angst (N=198) 
Korte situatie-
beschrijving GEM S.D. RANG GEM S.D. RANG GEM S.D. RANG 
01 Slecht punt voor proefwerk 
02 Anderen niet meekomen 
03 Iets overnieuw doen 
04 Iemand wordt gepest 
05 Meester heeft slechte zdn 
06 Iets kwijt zijn 
07 Ik kan niet meekomen 
08 Anderen hebben ruzie 
09 Werk mee naar huis 
10 Te laat komen 
11 Anderen lachen mij uit 
12 Ruzie met vriendje 
13 Meester scheldt op mij 
14 Proefwerk niet geleerd 
15 Anderen geven mij de schuld 
16 Meester kwaad op mij 
17 Anderen schelden op mij 
18 Moeilijke sommen maken 
19 Iemand schopt mij 
20 Veel moeten schrijven 
21 Vriendje niets van mij weten 
22 Niet opschieten met meester 
23 Anderen huiswerk niet af 
24 Beurt krijgen 
25 Huiswerk niet af hebben 
26 Meester kwaad op anderen 
27 Niet mee mogen spelen 
28 Meester is ziek 
29 Ik ben gevallen 
30 Anderen kennen taken niet 
31 Meester onrechtvaardig 
32 Anderen pesten mij 
33 Netter moeten schrijven 
34 Iets kapot maken 
35 Meester schelden op anderen 
36 Anderen snappen iets niet 
37 Vergeten wat ik heb geleerd 
38 Anderen weten antwoord niet 
39 Meester geeft mij straf 
40 Ik snap iets niet 
41 Meester legt iets uit 
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2.08 
2.23 
2.07 
1.52 
1.87 
1.63 
2.71 
2.90 
2.93 
2.36 
3.08 
2.68 
2.92 
1.69 
3.04 
1.84 
2.87 
2.27 
1.21 
1.09 
2.14 
1.60 
2.55 
1.33 
1.64 
1.28 
3.08 
2.94 
1.71 
2.22 
1.82 
1.25 
2.36 
1.20 
2.68 
1.71 
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0.96 
0.56 
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0.96 
0.99 
0.96 
0.78 
0.94 
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1.01 
0.91 
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0.96 
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1.01 
0.49 
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0.31 
14 
33 
23 
28 
22 
3 
10 
32 
34 
17 
13 
18 
4 
2 
8 
5 
20 
24 
19 
39 
16 
12 
38 
31 
9 
27 
25 
35 
2 
36 
11 
15 
30 
1 
26 
40 
7 
37 
6 
21 
41 
Bijlage 3.4 
Varimax geroteerde componenten van de kwaadreacties in 36 situaties (ladingen χ 100). 
Componenten 
1 2 3 
01 Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk 
02 Als anderen niet mee kunnen komen bij een vak 
03 Als ik van de meester /juf iets overnieuw moet doen 
04 Als iemand uit de klas gepest wordt 
05 Als de meester /juf slechte zin heeft 
06 Als ik iets kwijt ben wat van school is 
07 Als ik niet goed mee kan komen bij een vak 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen 
10 Als ik te laat op school kom 
11 Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet weet 
12 Als ik ruzie heb met mijn vriendje 
13 Als de meester/juf aan het schelden is op mij 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb 
15 Als anderen mij ergens de schuld van geven 
16 Als de meester /juf kwaad is op mij 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken 
19 Als iemand mij slaat of schopt 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten 
22 Als ik niet op kan schieten met de meester/juf 
25 Als ik het huiswerk niet afheb 
26 Als de meester/juf kwaad is op andere kinderen 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen 
28 Alsdemeester/juf ziek is 
29 Als ik gevallen ben 
30 Als anderen hun sommen/taken niet kennen 
31 Als de meester /juf onrechtvaardig is tegen mij 
32 Als andere kinderen mij pesten 
33 Als ik van de meester /juf netter moet schrijven 
34 Als ik op school iets kapot maak 
35 Als de meester / juf aan het schelden is tegen anderen 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb 
39 Als de meester/juf mij straf geeft 
40 Als ik iets niet snap 
22 
15 
31 
20 
20 
28 
10 
16 
11 
09 
62 
53 
50 
09 
68 
45 
74 
20 
65 
14 
53 
21 
18 
20 
64 
03 
18 
-07 
54 
73 
11 
18 
27 
17 
36 
13 
62 
36 
07 
10 
33 
57 
61 
13 
00 
65 
26 
16 
15 
73 
24 
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09 
06 
01 
00 
29 
51 
70 
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18 
36 
38 
18 
15 
08 
15 
62 
05 
72 
16 
49 
14 
18 
72 
00 
35 
-13 
40 
11 
75 
00 
18 
04 
37 
08 
21 
50 
25 
66 
20 
71 
03 
30 
02 
14 
09 
00 
31 
15 
26 
30 
63 
-07 
04 
20 
64 
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09 
51 
04 
66 
28 
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03 
66 
04 
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09 
03 
21 
16 
14 
19 
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07 
00 
13 
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08 
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12 
24 
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19 
07 
21 
28 
67 
03 
10 
-05 
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Bijlage 3.5 
Varimax geroteerde componenten van de vcrdrietreacties in 36 situaties (ladingen χ 100). 
Componenten 
1 2 3 · 
01 Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk 
02 Als anderen niet mee kunnen komen bij een vak 
03 Als ik van de meester/ juf iets overnieuw moet doen 
04 Als iemand uit de klas gepest wordt 
05 Als de meester/juf slechte zin heeft 
06 Als ik iets kwijt ben wat van school is 
07 Als ik niet goed mee kan komen bij een vak 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen 
10 Als ik te laat op school kom 
11 Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet weet 
12 Als ik ruzie heb met mijn vriendje 
13 Als de meester / juf aan het schelden is op mij 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb 
15 Als anderen mij ergens de schuld van geven 
16 Als de meester /juf kwaad is op mij 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken 
19 Als iemand mij slaat of schopt 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten 
22 Als ik niet op kan schieten met de meester /juf 
25 Als ik het huiswerk niet afheb 
26 Als de meester/juf kwaad is op andere kinderen 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen 
28 Als de meester /juf ziek is 
29 Als ik gevallen ben 
30 Als anderen hun sommen/taken niet kennen 
31 Als de meester / juf onrechtvaardig is tegen mij 
32 Als andere kinderen mij pesten 
33 Als ik van de meester /juf netter moet schrijven 
34 Als ik op school iets kapot maak 
35 Als de meester/juf aan het schelden is tegen anderen 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb 
39 Als de meester /juf mij straf geeft 
40 Als ik iets niet snap 
37 
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Bijlage 3.6 
Varimax geroteerde componenten van de angstreacties in 36 situaties (ladingen χ 100). 
Componenten 
1 2 3 
01 Als ik een slecht punt haal voor een proefwerk 
02 Als anderen niet mee kunnen komen bij een vak 
03 Als ik van de meester /juf iets overnieuw moet doen 
04 Als iemand uit de klas gepest wordt 
05 Als de meester /juf slechte zin heeft 
06 Als ik iets kwijt ben wat van school is 
07 Als ik niet goed mee kan komen bij een vak 
08 Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar 
09 Als ik werk mee naar huis moet nemen 
10 Als ik te laat op school kom 
11 Als anderen mij uitlachen omdat ik iets niet weet 
12 Als ik ruzie heb met mijn vriendje 
13 Als de meester/ juf aan het schelden is op mij 
14 Als ik de stof voor een proefwerk niet geleerd heb 
15 Als anderen mij ergens de schuld van geven 
16 Als de meester /juf kwaad is op mij 
17 Als andere kinderen op school mij uitschelden 
18 Als we in de les moeilijke sommen moeten maken 
19 Als iemand mij slaat of schopt 
20 Als we tijdens de les veel moeten opschrijven 
21 Als mijn vriendje niets meer van mij wil weten 
22 Als ik niet op kan schieten met de meester/juf 
25 Als ik het huiswerk niet afheb 
26 Als de meester/juf kwaad is op andere kinderen 
27 Als ik van anderen niet mee mag doen bij spelen 
28 Als de meester / juf ziek is 
29 Als ik gevallen ben 
30 Als anderen hun sommen/taken niet kennen 
31 Als de meester /juf onrechtvaardig is tegen mij 
32 Als andere kinderen mij pesten 
33 Als ik van de meester /juf netter moet schrijven 
34 Als ik op school iets kapot maak 
35 Als de meester /juf aan het schelden is tegen anderen 
37 Als ik vergeten ben wat ik geleerd heb 
39 Als de meester /juf mij straf geeft 
40 Als ik iets niet snap 
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Bijlage 4.1 
Overzicht van de items zoals die in de vragenlijststudie (studie 2) afgenomen werden (Tussen 
haakjes staat het aantal keren dat een uitspraak in het inventariseringsonderzoek werd gegeven 
door de leerlingen. Items voorzien van een sterretje werden zelf geformuleerd). 
Situatie 1: Als andere kinderen op school mij uitschelden. 
Toenadering 
1. Tenigschelden 
2. Slaan of schoppen 
3. tegen meester/juf zeggen 
4. Erover praten met de kinderen 
5. Vriendelijk en aardig zijn 
6. naar ouders van de kind gaan 
7. Zeggen dat ze moeten stoppen 
8. Vragen waarom ze dat doen 
9. Proberen het op te lossen 
10. Probeer me groot te houden 
(57x) 
(Их) 
(7x) 
(3x) 
(2x) 
(2x) 
(2x) 
(2x) 
(2x) 
(lx) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Me er niets van aantrekken (17x) 
Weglopen (10x) 
Er niet op reageren (7x) 
Net doen of ik niets hoor (5x) 
Gaan spelen (3x) 
Er niet over nadenken (2x) 
Doorlopen (2x) 
Proberen het te vergeten (lx) 
Ergens anders aan denken (lx) 
Een snoepje of iets anders nemen 
om te eten (*) 
11. Iets leuks gaan doen (*) 
Situatie 2: Als ik van andere kinderen niet mee mag doen bij het spelen 
Toenadering 
1. Gewoon toch meedoen 
2. Mogen niet met mij meedoen 
3. Aardig tegen ze zijn 
4. Vragen om toch mee te doen 
5. Vragen waarom ze dat doen 
6. Slaan of schoppen 
7. Boos zijn op die kinderen 
8. Die kinderen terugpesten 
9. Zeggen dat het niet leuk is 
10. Erover praten met die kinderen 
(9x) 
(6x) 
(3x) 
(3x) 
(3x) 
(2x) 
(lx) 
(lx) 
(lx) 
(*) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Met andere kinderen spelen (33x) 
Alleen gaan spelen ( 16x) 
Weglopen (12x) 
Iets anders gaan doen (7x) 
Me terug trekken (4x) 
Niet meespelen met ze (3x) 
Ander spelletje doen (lx) 
Me er niets van aantrekken (lx) 
Een snoepje nemen of zoiets (lx) 
Er niet aan denken (*) 
Situatie 3: Als ik de stof voor een proefwerk of toets niet geleerd heb. 
Toenadering 
1. Tussendoor nog leren 
2. Gewoon doorwerken 
3. Goed mijn best doen 
4. Goed opletten en nadenken 
5. Vragen of het overnieuw mag 
6. Eeriijk zeggen tegen meester 
7. Boos zijn op mezelf 
8. Afkijken 
9. Spiekbriefje maken 
10. Iemand vragen om hulp 
(18x) 
(15x) 
(14x) 
(llx) 
(6x) 
(6x) 
(3x) 
(lx) 
(lx) 
(lx) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Er niet over nadenken 
Naar vriendje gaan en spelen 
Proberen het te vergeten 
Niets van aantrekken 
Iets anders gaan doen 
Probeer het niet te laten merken 
Ziek worden 
Ergens anders aan denken 
Net doen of er niets aan de hand is 
Proberen thuis te blijven 
(2x) 
(lx) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
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Situatie 4: Als ik op school kom en vergeten ben wat ik geleerd heb. 
Toenadering 
1. Tussendoor nog leren 
2. Proberen me te herinneren 
3. Het eerlijk zeggen 
4. Iemand vragen mij te helpen 
5. Overnieuw gaan leren 
6. Rustig proberen te blijven 
7. Proberen het na te zoeken 
8. Nogmaals vragen om uitleg 
9. Net doen of ik het goed ken 
10. Voor de rest goed opletten 
11. Zeggen dat ik het niet wist 
12. Een spiekberiefje maken 
(34x) 
(13x) 
(10x) 
(5x) 
(4x) 
(3x) 
(lx) 
(lx) 
(lx) 
(3x) 
(*) 
(*) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Probeer er niet aan te denken (2x) 
Me er niets van aantrekken (lx) 
Spelen en afwachten (lx) 
Ergens anders aan denken ( 1 x) 
Verder gaan met wat ik deed (lx) 
Net doen of er niets aan de hand is (*) 
Niet naar de klas durven (*) 
Zeggen dat ik me niet goed voel (*) 
Iets leuks gaan doen (*) 
Aan iets leuks denken (*) 
Situatie 5: Als de meester/juf aan het schelden is tegen andere kinderen. 
Toenadering 
1. Luisteren naar wat hij zegt 
2. Zeggen dat ze rustig zijn 
3. Die kinderen gaan helpen 
4. Er iets van zeggen 
5. Die kinderen troosten 
6. Met die kinderen meeleven 
7. Boos op meester/juf zijn 
8. Goed mijn best doen 
9. Vragen waarom hij dat doet 
10. Me ermee bemoeien 
Vermijding 
(15x) 
(3x) 
(3x) 
(3x) 
(2x) 
(2x) 
(lx) 
(lx) 
(lx) 
(*) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Doorwerken (12x) 
Me er niets van aantrekken (6x) 
Me er niet mee bemoeien (5x) 
Er niet naar luisteren (4x) 
Doen of er niets aan hand is (2x) 
Die kinderen niet aankijken (lx) 
Aan iets anders denken (lx) 
Er niet aan denken ( 1 x) 
Er niet op letten (lx) 
Iets anders gaan doen ( 1 x) 
Situatie 6: Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar 
Toenadering 
1. Ze uit elkaar halen 
2. De meester/juferbij halen 
3. Aanmoedigen 
4. Gaan meedoen 
5. Zeggen dat ze moeten stoppen 
6. Proberen ze vriendjes te maken 
7. Gaan meehelpen 
8. Vragen waarom ze ruzie hebben 
9. Me ermee bemoeien 
10. Ze naar meester/juf sturen 
11. Erover praten met die kinderen 
(30x) 
(9x) 
(8x) 
(8x) 
(7x) 
(6x) 
(5x) 
(3x) 
(2x) 
(lx) 
(*) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Me er niet mee bemoeien (31x) 
Net doen of er niets aan hand is (5x) 
Er niet over nadenken (3x) 
Me er niets van aantrekken (3x) 
Gewoon doorlopen (2x) 
Ergens anders heen gaan (2x) 
Iets anders gaan doen (lx) 
Met andere kinderen gaan spelen (lx) 
Doorgaan waar ik mee bezig was (*) 
Ze het alleen laten uitvechten (*) 
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Situatie 7: Als we van de meester/juf tijdens de les veel moeten opschrijven 
Toenadering 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Hard doorwerken 
Goed opletten 
Heel snel schrijven 
Goed mijn best doen 
In het kort opschrijven 
Het overschrijven van iemand 
Boos zijn op meester/juf 
Zeggen dat het te vlug gaat 
Een stukje overslaan 
Rustig op eigen tempo werken 
(10x) 
(8x) 
(6x) 
(3x) 
(2x) 
(2x) 
(2x) 
(2x) 
(lx) 
(lx) 
Situatie 8:Als ik van de meester/juf werk mee 
Toenadering 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
11. 
Als ik thuis kom meteen maken (105x) 
Doorwerken tot het af is 
Niet spelen, eerst afmaken 
Het zo goed mogelijk maken 
Goed mijn best doen 
Vader/Moeder om hulp vragen 
Op school af maken 
Boos zijn op de messter/juf 
Rustig doorwerken 
Een vriendje vragen het samen 
temaken 
Agenda op school laten liggen 
(8x) 
(4x) 
(4x) 
(4x) 
(3x) 
(lx) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
10. 
Vermijding 
Niet doen 
Iets eten of drinken (snoepje) 
Iets gaan tekenen 
Me er niets van aantrekken 
Naar de wc gaan 
Naar buiten kijken 
Niet meer opletten 
Gaan kletsen met anderen 
Aan iets leuks denken 
Iets anders gaan doen 
(lx) 
(lx) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
huis moeten nemen om af te maken 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 
0. 
Vermijding 
Er niet aan denken 
Iets anders gaan doen 
Me er niets van aantrekken 
Bij thuis komst gaan spelen 
Denken dat komt morgen wel 
Me er gauw vanaf maken 
Thuis zeggen dat ik niet op heb 
Het niet maken 
Proberen het te vergeten 
Volgende dag niet naar school 
gaan 
(2x) 
(2x) 
(lx) 
(lx) 
(lx) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
(*) 
Bijlage 4.2: 
Gemiddelde scores, standaarsdeviaties en factorladingen van de diverse copingitems per situatie 
(alleen ladingen hoger dan .20 worden weergegeven). 
Situatie 1: Als andere kinderen op school 
Doorlopen 
Net doen of ik niets hoor 
Gaan spelen 
Ergens anders aan denken 
Proberen het te vergeten 
Me er niets van aantrekken 
Iets leuk gaan doen 
Er niet op reageren 
Er niet over nadenken 
Vragen waarom ze dat doen 
Zeggen dat ze moeten stoppen 
Erover praten met die kinderen 
Het tegen de meester/juf zeggen 
Situatie 2: Als ik van andere kinderen op 
Iets anders gaan doen 
Een ander spelletje gaan doen 
Met andere kinderen spelen 
Weglopen 
Me terug trekken 
Alleen gaan spelen 
Me er niets van aantrekken 
Niet meespelen met hen 
Er niet aan denken 
Vragen waarom ze dat doen 
Vragen om toch mee te doen 
Zeggen dat het niet leuk is 
Erover praten met die kinderen 
Mogen niet met mij meedoen 
Gewoon toch meedoen 
Die kinderen terugpesten 
mij uitschelden (N=364) 
Gem 
2.54 
2.64 
2.44 
2.26 
2.58 
2.26 
2.23 
2.34 
1.95 
1.71 
1.75 
1.27 
1.80 
S.D. 
1.05 
1.09 
.98 
1.02 
1.04 
1.06 
.98 
1.06 
.94 
.89 
.83 
.60 
.93 
Fl 
.63 
.61 
.58 
.55 
.55 
.48 
.43 
.37 
.30 
school niet mee mag doen bij het spelen 
Gem 
2.54 
2.24 
2.89 
2.06 
1.94 
1.78 
2.10 
2.03 
1.98 
2.44 
2.10 
2.00 
1.44 
1.75 
1.75 
1.44 
S.D. 
.97 
.98 
.99 
1.06 
1.02 
.94 
.97 
1.04 
.94 
1.10 
1.02 
1.01 
.74 
.90 
.90 
.74 
Fl 
.74 
.55 
.50 
.47 
.45 
.44 
.42 
.39 
.29 
.22 
-.28 
F2 
.65 
.50 
.50 
.31 
(N=348). 
F2 
-.20 
.63 
.57 
.56 
.52 
.34 
.33 
.26 
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Situatie 3: Als ik de stof voor een proefwerk of toets niet geleerd heb (N=342) 
Goed opletten en nadenken 
Goed mijn best doen 
Boos zijn op mezelf 
Doorwerken en afmaken 
TussendoOT nog leren 
Eerlijk zeggen tegen meester 
Vragen of het overnieuw mag 
Iemand vragen om hulp 
Net doen of er niets aan de hand is 
Ergens anders aan denken 
Proberen het te vergeten 
Niets van aantrekken 
Proberen het niet te laten merken 
Er niet over nadenken 
Iets anders gaan doen 
Naar vriendje gaan en spelen 
Situatie 4: Als ik op school kom en 
Overnieuw gaan leren 
Proberen het na te zoeken 
Nogmaals vragen om uitleg 
Het eerlijk zeggen 
Voor de rest goed opletten 
Tussendoor nog leren 
Proberen me te herinneren 
Iemand vragen mij te helpen 
Ergens anders aan denken 
Aan iets leuks denken 
Proberen er niet aan te denken 
Spelen en afwachten 
Net doen of er niets aan de hand is 
Iets leuks gaan doen 
Me er niets van aantrekken 
Gem 
3.20 
3.38 
2.40 
3.21 
2.60 
2.31 
1.61 
1.82 
1.83 
1.72 
1.80 
1.62 
2.01 
1.70 
1.52 
1.85 
vergeten ben wat 
Gem 
2.66 
2.45 
2.18 
2.55 
3.22 
2.53 
3.04 
2.06 
1.78 
1.99 
1.85 
1.97 
1.83 
1.50 
1.72 
S.D. 
.84 
.80 
1.11 
.89 
1.06 
.99 
.90 
.91 
.89 
.87 
.95 
.91 
.91 
.85 
.79 
.99 
Fl 
.65 
.62 
.52 
.46 
.43 
.42 
.35 
.21 
ik geleerd heb (N=353) 
S.D. 
1.02 
.98 
1.01 
1.05 
.87 
1.04 
.94 
.96 
.88 
.91 
.92 
.98 
.90 
.77 
.83 
Fl 
.64 
.55 
.48 
.48 
.46 
.46 
.44 
.40 
F2 
.49 
.48 
.48 
.47 
.46 
.40 
.36 
.31 
F2 
.22 
.67 
.64 
.56 
.47 
.46 
.38 
.22 
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Situatie 5: Als de meester of juf aan het schelden is tegen andere kinderen (N=341) 
Er niet op letten 
Me er niets van aantrekken 
Doen of er niets aan de hand is 
Er niet aan denken 
Er niet naar luisteren 
Aan iets anders denken 
Doorwerken 
Me er niet mee bemoeien 
Iets anders gaan doen 
Die kinderen niet aankijken 
Die kinderen gaan helpen 
Die kinderen troosten 
Met die kinderen meeleven 
Boos op de meester/juf zijn 
Me ermee bemoeien 
Er iets van zeggen 
Zeggen dat ze rustig zijn 
Situatie 6: Als andere kinderen ruzie 
Iets anders gaan doen 
Ergens anders heen gaan 
Gewoon doorlopen 
Met andere kinderen gaan spelen 
Doorgaan waar ik mee bezig was 
Net doen of er niets aan de hand is 
Me er niets van aantrekken 
Ze het alleen laten uitvechten 
Er niet over nadenken 
Me er niet mee bemoeien 
Zeggen dat ze moeten stoppen 
Proberen ze vriendjes te maken 
Ze uit elkaar halen 
De meester/juferbij halen 
Vragen waarom ze ruzie hebben 
Erover praten met die kinderen 
Gem 
1.90 
1.87 
1.93 
1.83 
1.99 
1.98 
2.74 
1.78 
1.72 
1.72 
1.56 
1.45 
1.94 
1.82 
1.36 
1.40 
1.58 
hebben met < 
Gem 
2.02 
1.98 
1.84 
2.13 
2.45 
1.87 
1.93 
2.76 
1.84 
2.19 
1.75 
1.83 
1.72 
1.69 
1.81 
1.29 
S.D. 
.89 
.90 
.93 
.83 
1.00 
.95 
.98 
1.09 
.80 
.86 
.74 
.70 
.96 
.94 
.72 
.75 
.85 
ilkaar (N=348) 
S.D. 
.94 
.95 
.95 
1.03 
1.08 
.91 
.97 
1.12 
.95 
1.15 
.97 
.98 
.96 
.92 
.94 
.63 
Fl 
.58 
.57 
.56 
.46 
.42 
.40 
.36 
.25 
.24 
.24 
Fl 
.74 
.71 
.70 
.64 
.62 
.48 
.43 
.35 
.32 
.26 
F2 
.65 
.60 
.58 
.49 
.41 
.37 
.29 
F2 
.22 
-.33 
.82 
.80 
.79 
.58 
.48 
.35 
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Situatie 7: Als we van de meester/juf tijdens de les veel moeten opschrijven (N=353) 
Gaan kletsen met anderen 
Iets andere gaan doen 
Naar de wc gaan 
Iets gaan tekenen 
Naar buiten kijken 
Aan iets leuks denken 
Niet meer opletten 
Goed opletten 
Goed mijn best doen 
Hard doorwerken 
Zeggen dat het te vlug gaat 
Situatie 8: Als ik van de meerster/juf 
Niet spelen, eerst afmaken 
Doorwerken tot het af is 
Als ik thuis kom meteen maken 
Het zo goed mogelijk maken 
Goed mijn best doen 
Rustig doorwerken 
Me er gauw vanaf maken 
Me er niets van aantrekken 
Er niet aan denken 
Proberen het te vergeten 
Agenda op school laten liggen 
Gem 
1.56 
1.28 
1.37 
1.35 
1.39 
1.80 
1.39 
2.91 
2.84 
2.92 
1.76 
werk mee naar 
Gem 
2.58 
2.94 
2.70 
3.23 
3.05 
2.67 
2.16 
1.70 
1.60 
1.48 
1.65 
S.D. 
.71 
.54 
.76 
.76 
.62 
.82 
.71 
.94 
.96 
.92 
.92 
Fl 
.64 
.60 
.54 
.54 
.50 
.42 
.34 
-.25 
-.30 
F2 
-.22 
.74 
.74 
.63 
.20 
huis moet nemen om af te maken (N=355) 
S.D. 
1.15 
1.03 
1.11 
.89 
.89 
1.06 
1.08 
.90 
.87 
.71 
1.03 
Fl 
.70 
.67 
.66 
.62 
.46 
.26 
-.21 
F2 
.54 
.44 
.35 
.35 
.22 
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Bijlage 4.3 
De Stress en Coping Vragenlijst voor Leerlingen zoals die in het uiteindelijke onderzoek werd 
gebruikt. 
WAT MOET JE DOEN ? 
Op de volgende bladzijden staan acht verschillende situaties die op school kunnen gebeuren. 
Stel je iedere situatie zo goed mogelijk voor en vul daarna de vragen in die bij iedere situatie 
staan. Dat doe je door een kruisje te zetten in één van de vier rondjes die achter de vraag staan. 
Zet een kruisje in het rondje dat het beste jouw mening weergeeft 
VOORBEELD: ALS IK TIJDENS DE LES EEN BEURT KRIJG. 
bijna soms vaak bijna 
nooit altijd 
Dan ben ik zenuwachtig O O O O 
Als je bijna nooit zenuwachtig bent wanneer je een beurt krijgt, zetje een kruisje in het eerste 
rondje. Dus zo: 
bijna soms vaak bijna 
nooit altijd 
Dan ben ik zenuwachtig O O O 
Als je in die situatie soms zenuwachtig bent zet dan een kruisje in het tweede rondje. Als je 
vaak zenuwachtig bent, zet dan een kruisje in het derde rondje. Wanneer je bijna altijd 
zenuwachtig bent als je een beurt krijgt, zet dan een kruisje in het vierde rondje. 
Wanneer je je vergist hebt, zet dan een cirkeltje om het antwoord dat verkeerd is, en kruis 
daama het goede antwoord aan. Bijvoorbeeld, wanneer je een kruisje hebt gezet in het rondje 
onder soms en het antwoord moet vaak zijn dan doe je dat zo: 
bijna soms vaak bijna 
nooit altijd 
Dan ben ik zenuwachtig O O O O 
Het is belangrijk dat je de vragen eerlijk invult. Er zijn geen goede of foute antwoorden, 
als je maar je eigen mening geeft. Lees steeds eerst de situatie die boven aan het blad staat 
goed door en beantwoord daama pas de vragen. Sla geen enkele vraag over en denk niet te lang 
na. 
VUL NU EERST DE VOLGENDE VRAGEN IN: 
Voornaam: 
Achternaam: 
Op welke datum ben je geboren ? : 
Ben je een jongen of een meisje ? : 
Naam van de school : 
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ALS ANDERE KINDEREN OP SCHOOL MIJ UITSCHELDEN. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ' 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
O 
helemaal niet 
bang 
O 
helemaal niet 
kwaad 
0 
soms 
O 
een beetje 
verdrietig 
O 
een beetje 
bang 
O 
een beetje 
kwaad 
O 
vaak 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
tamelijk 
bang 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
zeer vaak 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
zeer 
bang 
O 
zeer 
kwaad 
0 
WAT DOE J U DAN? 
1. Ik zeg dat ze moeten stoppen 
2. De probeer het te vergeten 
3. Ik ga spelen 
4. Ik ga vragen waarom ze dat doen 
5. Ik ga ergens anders aan denken 
6. Ik roep de meester of juf erbij 
7. Ik doe net of ik niets hoor 
8. De ga er met die kinderen over praten 
9. Ik loop door 
10. Ik word kwaad op die kinderen 
BIJNA 
NOOIT 
O 
0 
O 
O 
O 
0 
0 
0 
o 
o 
SOMS 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
VAAK 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
0 
o 
o 
BIJNA 
ALTIJD 
0 
0 
0 
O 
0 
0 
0 
0 
0 
o 
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ALS IK VAN ANDERE KINDEREN NIET MEE MAG DOEN 
BIJ HET SPELEN. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
bijna nooit 
0 
helemaal niet 
bang 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
O 
soms 
0 
een beetje 
bang 
0 
een beetje 
kwaad 
O 
een beetje 
verdrietig 
0 
vaak 
0 
tamelijk 
bang 
0 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
zeer vaak 
0 
zeer 
bang 
O 
7«Т 
kwaad 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
WAT DOE JU DAN? 
1. De ga er met die kinderen over praten 
2. Ik loop weg 
3. Ik trek me terug ( bijv. ik ga 
ergens alleen staan) 
4. Dan vraag ik waarom ik niet mee 
mag doen 
5. De zeg tegen die kinderen dat ze ook 
niet met mij mee mogen spelen 
6. Ik ga iets anders doen 
7. Ik vraag dan of ik toch mee mag doen 
8. Ik ga een ander spelletje doen 
9. De zeg tegen die kinderen dat ik 
het niet leuk van ze vind 
10. Ik ga met andere kinderen spelen 
BIJNA 
NOOIT 
O 
O 
O 
O 
0 
o 
O 
O 
O 
o 
SOMS 
0 
0 
0 
0 
o 
0 
0 
o 
0 
0 
VAAK 
0 
o 
0 
o 
0 
o 
0 
0 
o 
0 
BIJNA 
ALTIJD 
o 
o 
0 
o 
o 
o 
0 
o 
0 
0 
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ALS DE MEESTER OF JUF AAN HET SCHELDEN IS 
TEGEN ANDERE KINDEREN. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
0 
helemaal niet 
bang 
O 
soms 
O 
een beetje 
kwaad 
O 
een beetje 
vendrietig 
O 
een beetje 
bang 
0 
vaak 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
tamelijk 
bang 
0 
zeer vaak 
O 
zeer 
kwaad 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
zeer 
bang 
O 
WAT DOE JU DAN? 
1. Ik ben boos op de meester of juf 
2. Ik luister er niet naar 
3. De ga die kinderen helpen 
4. Ik denk er niet aan 
5. Ik ga die kinderen troosten 
6. Ik let er niet op 
7. Ik doe net of er niets aan de hand is 
8. Ik ga me ermee bemoeien 
9. De trek me er niets van aan 
10. Ik leef met die kinderen mee 
BIJNA 
NOOIT 
0 
O 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
SOMS 
O 
O 
0 
0 
O 
0 
0 
o 
0 
o 
VAAK 
o 
0 
0 
0 
o 
0 
0 
0 
o 
0 
BIJNA 
ALTIJD 
O 
0 
O 
0 
o 
o 
o 
o 
o 
0 
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ALS ANDERE KINDEREN RUZIE HEBBEN MET ELKAAR. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
helemaal niet 
bang 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
O 
soms 
0 
een beetje 
kwaad 
0 
een beetje 
bang 
O 
een beetje 
verdrietig 
O 
vaak 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
bang 
O 
tamelijk 
verdrietig 
0 
zeer vaak 
O 
zeer 
kwaad 
O 
zeer 
bang 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
WAT DOE J U DAN? 
1. Ik ga door met waar ik mee bezig was 
2. De probeer ze weer vriendjes te maken 
3. Ik ga de meester of juf halen 
4. De probeer die kinderen uit elkaar 
te halen 
5. Ik ga iets anders doen 
6. Dan ga ik vragen waarom ze 
ruzie hebben 
7. Dan loop ik gewoon door 
8. Ik ga met andere kinderen spelen 
9. Ik zeg dan dat ze moeten ophouden 
10. Ik ga ergens anders naar toe 
BIJNA 
NOOIT 
O 
0 
0 
0 
O 
0 
o 
0 
o 
o 
SOMS 
0 
0 
0 
0 
o 
0 
0 
0 
o 
o 
VAAK 
o 
o 
o 
0 
o 
0 
0 
0 
o 
o 
BIJNA 
ALTIJD 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
0 
o 
o 
o 
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ALS IK DE STOF VOOR EEN PROEFWERK OF TOETS 
NIET GELEERD HEB. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
bijna nooit 
0 
helemaal niet 
verdrietig 
0 
helemaal niet 
bang 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
soms 
O 
een beetje 
verdrietig 
O 
een beetje 
bang 
O 
een beetje 
kwaad 
0 
vaak 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
tamelijk 
bang 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
zeer vaak 
O 
7«T 
verdrietig 
0 
zeer 
bang 
O 
7«T 
kwaad 
O 
WAT DOE J U DAN? 
1. Ik probeer het te vergeten 
2. Ik ben dan boos op mezelf 
3. De trek me er niets van aan 
4. Ik let goed op en denk goed na 
5. Ik ga het voor de les of 
tussendoor nog leren 
6. Bc probeer het niet te laten merken 
7. Ik ga ergens anders aan denken 
8. Ik werk gewoon door en 
maak af wat ik kan 
9. Ik doe net of er niets aan de hand is 
10. Ik doe goed mijn best 
BIJNA 
NOOIT 
0 
0 
0 
O 
O 
0 
o 
O 
O 
O 
SOMS 
O 
O 
O 
O 
O 
O 
O 
O 
o 
o 
VAAK 
o 
o 
o 
o 
o 
0 
0 
o 
o 
o 
BIJNA 
ALTIJD 
0 
o 
0 
o 
0 
o 
o 
o 
o 
o 
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ALS IK OP SCHOOL KOM EN VERGETEN BEN WAT IK GELEERD HEB. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
bang 
0 
helemaal niet 
kwaad 
0 
helemaal niet 
verdrietig 
0 
soms 
O 
een beetje 
bang 
0 
een beetje 
kwaad 
0 
een beetje 
verdrietig 
0 
vaak 
O 
tamelijk 
bang 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
zeer vaak 
O 
zeer 
bang 
0 
zeer 
kwaad 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
WAT DOE J U DAN? 
1. Ik probeer ergens anders aan te denken 
2. Ik probeer het na te zoeken 
3. Ik ga spelen en wacht af wat er gebeurt 
4. Ik doe net of er niets aan de hand is 
5. Dan vraag ik aan de meester/juf of 
hij/zij het nog eens wil uitleggen 
6. Ik probeer aan iets leuks te denken 
7. Ik ga het overnieuw leren 
8. Ik probeer er niet aan te denken 
9. De zeg het eerlijk tegen de meester/juf 
10. Ik let voor de rest goed op 
BIJNA 
NOOIT 
O 
O 
0 
O 
0 
O 
0 
0 
0 
o 
SOMS 
0 
O 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
0 
o 
VAAK 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
0 
0 
BIJNA 
ALTIJD 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
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ALS WE VAN DE MEESTER OF JUF TIJDENS DE LES 
VEEL MOETEN OPSCHRIJVEN. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ? 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
0 
helemaal niet 
bang 
O 
soms 
O 
een beetje 
kwaad 
O 
een beetje 
verdrietig 
O 
een beetje 
bang 
O 
vaak 
0 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
tamelijk 
bang 
0 
zeer vaak 
0 
zeer 
kwaad 
O 
zeer 
verdrietig 
0 
zeer 
bang 
O 
WAT DOE JIJ DAN? 
1. Ik ga iets tekenen (bijv. poppetjes) 
2. Ik doe dan goed mijn best 
3. Ik zeg tegen de meester of juf dat 
het teveel is 
4. Ik ga naar de wc, of vraag 
of ik naar de wc mag 
5. Dan ga ik naar buiten kijken 
6. Ik werk hard door 
7. Ik ga kletsen met andere kinderen 
8. Ik let goed op 
9. Ik ga iets anders zitten doen 
10. Ik maak het zo goed als ik kan 
BIJNA 
NOOIT 
O 
0 
O 
0 
O 
O 
0 
o 
O 
0 
SOMS 
o 
o 
O 
0 
O 
0 
o 
o 
o 
0 
VAAK 
0 
0 
0 
0 
0 
o 
0 
o 
0 
0 
BIJNA 
ALTIJD 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
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ALS IK VAN DE MEESTER OF JUF WERK MEE NAAR HUIS 
MOET NEMEN OM AF TE MAKEN. 
Hoe vaak heb jij dat meegemaakt ' 
Hoe kwaad voel jij je dan ? 
Hoe bang voel jij je dan ? 
Hoe verdrietig voel jij je dan ? 
bijna nooit 
O 
helemaal niet 
kwaad 
O 
helemaal niet 
bang 
O 
helemaal niet 
verdrietig 
O 
soms 
O 
een beetje 
kwaad 
O 
een beetje 
bang 
O 
een beetje 
verdrietig 
0 
vaak 
O 
tamelijk 
kwaad 
O 
tamelijk 
bang 
O 
tamelijk 
verdrietig 
O 
zeer vaak 
O 
zeer 
kwaad 
O 
zeer 
bang 
O 
zeer 
verdrietig 
O 
WAT DOE JU DAN? 
BIJNA 
NOOIT 
SOMS VAAK BIJNA 
ALTIJD 
1. Als ik thuis kom ga ik het meteen 
maken 
2. Ik probeer er zo weinig mogelijk 
aan te denken 
3. Ik maak me er gauw vanaf 
4. Ik ga niet spelen (eerst het werk 
maken en dan pas spelen) 
5. De probeer het te vergeten 
6. Ik maak het zo goed als ik kan 
7. Dan werk ik als ik thuis ben 
door tot het af is 
8. Ik trek me er niet zoveel van aan 
9. Ik doe tijdens de les goed mijn best 
10. Ik laat het werk op school liggen 
O O O O 
o 
o 
o 
O 
o 
o 
o 
0 
o 
0 
o 
0 
0 
o 
o 
0 
0 
0 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
o 
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Bijlage 5.1 
De Stress en Coping Vragenlijst voor Leerlingen: de belangrijkste gegevens. 
In deze bijlage staan de belangrijkste gegevens van de copingitems uit de acht verschillende 
situaties weergegeven: per item het gemiddelde, de standaarddeviatie, de factorlading (alleen 
ladingen hoger dan .20 worden weergegeven) en per categorie van copinggedrag het percentage 
verklaarde variantie na varimax rotatie en de coëficiënt alpha. 
Een aantal items werden in de gerapporteerde factoranalyses niet opgenomen: 
- situatie 1 : item 6 ("ik roep de meester/juf erbij") en item 10 ("ik word kwaad op die 
kinderen") hebben geen lading van betekenis op een der factoren. 
- situatie 2: item 5 ("zeggen dat ze dan ook niet met mij mee mogen spelen") heeft geen 
discriminerend vermogen naar de twee onderscheiden factoren. 
- situatie 7: item 3 ("ik zeg dat het teveel is") heeft een lading op de andere factor (vermijding) 
dan de factor waarvoor dit item bedoeld is (toenadering). 
- situatie 8: item 10 ("het werk op school laten liggen") heeft een scheve antwoordverdeling. 
Ook bij de factoranalyse blijkt dit item geen substantiële bijdrage te leveren tot de factor 
vermijding. Voor item 3 ("me er gauw vanaf maken") geldt dat zij op de factor toenadering 
laadt, terwijl dit item bedoeld is als een vermijdingsitem. 
De hier gerapporteerde analyses zijn na weglating van de bovengenoemde items. 
Situatie 1: Als andere kinderen op school 
Doorlopen 
Ergens anders aan denken 
Net doen of ik niets hoor 
Proberen het te vergeten 
Gaan spelen 
Vragen waarom ze dat doen 
Zeggen dat ze moeten stoppen 
Erover praten met die kinderen 
Percentage verklaarde variantie 
Coëfficiënt alpha 
Situatie 2: Als ik van andere kinderen op 
Iets anders gaan doen 
Een ander spelletje gaan doen 
Met andere kinderen gaan spelen 
Me terug trekken 
Weglopen 
Vragen waarom ze dat doen 
Vragen om toch mee te doen 
Zeggen dat het niet leuk is 
Erover praten met die kinderen 
Percentage verklaarde variantie 
Coëfficiënt alpha 
1 mij uitschelden (N=448) 
Gem 
2.63 
2.29 
2.96 
2.74 
2.74 
1.55 
1.74 
1.33 
S.D. 
.98 
1.00 
.99 
1.00 
1.00 
.83 
.86 
.65 
school niet mee 
Gem 
2.64 
2.27 
2.79 
1.90 
2.18 
2.49 
2.10 
2.13 
1.47 
S.D. 
.92 
.95 
.98 
.95 
.98 
1.08 
1.01 
1.02 
.74 
Fl 
.70 
65 
.57 
.52 
.47 
22.1 
F2 
.74 
.56 
.55 
15.0 
Riti 
.54 
.53 
.46 
.44 
.40 
.71 
Rit2 
.52 
.44 
.41 
.64 
mag doen bij het spelen (N=436) 
Fl 
.77 
.70 
.55 
.39 
.22 
19.1 
F2 
.77 
.56 
.52 
.49 
15.0 
Riti 
.55 
.51 
.37 
.39 
.21 
.65 
Rit2 
.56 
.45 
.43 
.40 
.67 
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Situatíe 3: Als de meester/juf aan het schelden is tegen andren (N=446) 
Gem S.D Fl F2 Riti Rit2 
Die kinderen helpen 
Die kinderen troosten 
Meeleven met die kinderen 
Me ermee bemoeien 
Boos zijn op de meester/juf 
Me er niets van aantrekken 
Er niet op letten 
Er niet aan denken 
Net doen of niets aan de hand is 
Niet ernaar luisteren 
Percentage verklaarde variantie 
Coëfficiënt alpha 
1.89 
1.72 
2.23 
1.43 
1.98 
1.86 
1.84 
1.85 
1.71 
1.98 
.88 
.83 
.96 
.70 
.90 
.90 
.87 
.89 
.89 
.96 
.78 
.61 
.60 
.54 
.51 
24.0 
Situatie 4: Als andere kinderen ruzie hebben met elkaar (N=443). 
Ergens anders naar toe gaan 
Doorlopen 
Met andere kinderen gaan spelen 
Iets anders gaan doen 
Doorgaan met wat ik deed 
Zeggen dat ze moeten ophouden 
Ze uit elkaar halen 
Proberen ze vriendjes te maken 
Vragen waarm ze ruzie hebben 
Meester of juf erbij halen 
Percentage verklaarde variantie 
Coëfficiënt alpha 
Situatie 5: Als ik de stof voor een 
Goed opletten en nadenken 
Goed mijn best doen 
Doorwerken en afmaken 
Voor de les/tussendoor leren 
Boos zijn op mezelf 
Net doen of niets aan de hand is 
Het niet laten merken 
Proberen het te vergeten 
Me er niets van aantrekken 
Ergens anders aan denken 
Percentage verklaarde variantie 
Coëfficiënt alpha 
Gem. 
1.81 
1.70 
1.95 
1.86 
2.11 
1.71 
1.49 
1.73 
1.90 
1.44 
proefwerk niet 
Gem 
3.34 
3.55 
3.36 
2.61 
2.53 
1.95 
2.22 
1.79 
1.48 
1.50 
S.D. 
.84 
.86 
.90 
.83 
.92 
.89 
.76 
.89 
1.00 
.71 
geleerd 
S.D. 
.78 
.67 
.79 
1.08 
1.02 
.97 
1.02 
.92 
.79 
.77 
Fl 
.76 
.70 
.69 
.62 
.57 
24.8 
.59 
.59 
.56 
.49 
.48 
11.2 
F2 
.81 
.72 
.65 
.51 
.26 
17.6 
heb (N=437) 
Fl 
.78 
.69 
.55 
.32 
.26 
16.2 
F2 
.23 
.69 
.51 
.47 
.31 
.27 
11.9 
.63 
.53 
.52 
.46 
.44 
.75 
Riti 
.65 
.61 
.59 
.56 
.51 
.80 
Riti 
.49 
.46 
.40 
.29 
.24 
.60 
.47 
.47 
.46 
.41 
.37 
.68 
Rit2 
.66 
.61 
.52 
.43 
.21 
.72 
Rit2 
.44 
.37 
.35 
.22 
.21 
.56 
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Situatie 6: Als ik op school kom en vergeten ben wat ik geleerd heb (N=436) 
Gem S.D. Fl F2 Riti Rit2 
Ergens anders aan denken 
Proberen er niet aan te denken 
Aan iets leuks denken 
Gaan spelen en afwachten 
Net doen of niets aan de hand is 
Overnieuw gaan leren 
Vragen om nieuwe uitleg 
Proberen het na te zoeken 
Goed opletten 
Het eerlijk zeggen tegen meester 
1.57 
1.64 
1.86 
1.88 
1.84 
2.58 
2.13 
2.63 
3.34 
2.28 
.79 
.86 
.89 
.95 
.90 
1.00 
.95 
.94 
.75 
.98 
.67 
.65 
.60 
.46 
.43 
.63 
.54 
.54 
.52 
.48 
.52 
.50 
.46 
.40 
.38 
.48 
.44 
.42 
.41 
.38 
Percentage verklaarde variantie 18.2 13.2 
Coëfficiënt alpha .69 .67 
Situatie 7: Als we van de meester of juf tijdens de les veel moeten opschrijven (N=448) 
Gern S.D. Fl F2 Riti Rit2 
Het zo goed maken als ik kan 
Hard door werken 
Goed opletten 
Goed mijn best doen 
Iets anders gaan doen 
Kletsen met andere kinderen 
Iets tekenen 
Naar buiten gaan kijken 
Naar de wc gaan 
3.08 
2.76 
2.75 
2.78 
1.49 
1.73 
1.49 
1.72 
1.53 
.92 
.95 
.90 
.94 
.77 
.77 
.77 
.80 
.78 
.80 
.75 
.75 
.71 
.78 
.75 
.54 
.50 
.38 
.74 
.74 
.74 
.70 
.64 
.53 
.43 
.48 
.37 
Percentage verklaarde variantie 41.2 8.4 
Coëfficiënt alpha .88 .72 
Situatie 8: Als we van de meester of juf werk mee naar huis moeten nemen om af te maken 
(N=443). 
Niet gaan spelen, eerst afmaken 
Thuis meteen gaan maken 
Doorwerken tot het af is 
Het zo goed als ik kan maken 
Goed mijn best doen 
Proberen het te vergeten 
Zo weinig mogelijk aan denken 
Me er niets van aantrekken 
Gem 
2.53 
2.60 
2.87 
3.17 
3.08 
1.52 
1.69 
1.69 
S.D. 
1.16 
1.09 
1.03 
.89 
.83 
.86 
.97 
.92 
Fl 
.80 
.79 
.70 
.62 
.51 
F2 
.74 
.73 
.42 
Riti 
.71 
.70 
.64 
.56 
.46 
Riß 
.55 
.52 
.36 
Percentage veridaarde variantie 31.9 14.9 
Coëfficiënt alpha .81 .66 
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Bijlage 6.1 
De vragenlijst voor psychosomatische klachten. 
De antwoordaltematieven van de 24 items m.b.t. psychosomatische klachten blijken een redelijke 
spreiding te hebben (geen enkel der items is scheef verdeeld, wanneer we als criterium hanteren dat 
meer dan 80% van de leerlingen kiest voor het eerste antwoordaltematief). Op de 24 items werd een 
principale component-analyse verricht. Er werden zes factoren gevonden met een eigenwaarde groter 
van 1.00. De éénfactor oplossing blijkt inhoudelijk het best te interpreteren (eigenwaarde = 5.79; 
verklaarde variantie = 24.1%). De ladingen van de respectievelijke items variëren van .17 tot .63. De 
homogeniteit van de 24 items blijkt hoog te zijn: Cronbach's alpha coëfficiënt is .85. In onderstaande 
tabel staan de belangrijkste gegevens kort weergegeven. 
Overzicht van de psychometrische gegevens van de vragenlijst voor psychosomatische klachten 
(gemiddelden, standaard deviaties, factorlading en item-rest correlatie). 
Gern S.D. Factor Rit 
lading 
1. trillende handen 
2. me'smorgens moe voelen 
3. me misselijk voelen 
4. moeilijk inslapen 
5. kort van adem zij η 
6. bonzend hart hebben 
7. last van diarree 
8. minder eetlust 
9. hoofdpijn 
10. pijn in de rug 
11. last van de maag 
12. opgewonden zijn 
13. tot weinig in staat zijn 
14. makkelijk huilen 
15. drukkend gevoel in hoofd 
16. buikpijn 
17. kriebels in de keel 
18. me duizelig voelen 
19. nergens zin in hebben 
20. veel gaan eten 
21. onrustig zijn 
22. snel moe worden 
23. vaak naar w.c. moeten 
24. me slap voelen 
1.33 
2.16 
1.73 
2.19 
1.35 
1.62 
1.27 
1.74 
2.02 
1.47 
1.58 
1.78 
1.50 
1.58 
1.73 
1.93 
1.55 
1.72 
1.79 
1.74 
1.62 
1.64 
1.47 
1.49 
.58 
.91 
.75 
1.08 
.68 
.72 
.52 
.80 
.84 
.73 
.74 
.78 
.65 
.79 
.81 
.81 
.72 
.79 
.73 
.86 
.71 
.80 
.72 
.69 
.31 
.48 
.61 
.42 
.36 
.44 
.38 
.43 
.60 
.43 
.55 
.31 
.58 
.51 
.58 
.54 
.34 
.62 
.57 
.17 
.46 
.63 
.50 
.62 
.25 
.41 
.52 
.36 
.30 
.39 
.32 
.35 
.52 
.36 
.47 
.27 
.50 
.44 
.50 
.47 
.29 
.54 
.50 
.14 
.40 
.55 
.43 
.54 
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Bijlage 6.2 
t-test procedure ter vergelijking van de groep leerlingen waarover in deze studie gerapporteerd wordt 
(groep 1; N=271) met de groep van leerlingen die niet in de analyses werden opgenomen (groep 2). 
variabele 
Intelligentie (z-scores) 
Angstdispositie 
Boosheidsdispositie 
Depressiviteit 
Frequentie SI 
Frequentie IA 
Frequentie CF 
Frequentie CT 
Angst SI 
Angst IA 
Angst CF 
Angst СГ 
Kwaad SI 
Kwaad IA 
Kwaad CF 
Kwaad CT 
Verdriet SI 
Verdriet IA 
Verdriet CF 
Verdriet CT 
Toenadering SI 
Toenadering IA 
Toenadering CF 
Toenadering CT 
Vermijding SI 
Vermijding IA 
Vermijding CF 
Vermijding CT 
Doktersbezoek 
Psychosomatische klachten 
Plezier op school 
Sociaal aanvaard voelen 
Zelfvertrouwen bij proefwerken 
Leerbereidheid 
Schoolvorderingen (z-scores) 
groep 1 
N 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
271 
Gem. 
.01 
33.24 
18.22 
1.85 
3.41 
4.22 
2.94 
4.10 
2.97 
2.69 
3.68 
2.26 
4.62 
3.64 
2.95 
3.32 
3.79 
2.62 
3.04 
2.34 
12.43 
16.87 
28.18 
25.19 
25.34 
18.83 
18.07 
12.90 
2.73 
39.78 
20.85 
21.28 
17.72 
4.47 
.00 
groep 2 
N 
79 
196 
195 
193 
192 
192 
192 
193 
192 
191 
192 
193 
192 
191 
192 
193 
192 
191 
191 
193 
193 
191 
190 
190 
191 
189 
191 
193 
189 
185 
193 
191 
192 
191 
35 
Gem. 
-.05 
32.77 
18.60 
2.03 
3.44 
4.42 
3.09 
4.35 
2.80 
2.69 
3.60 
2.32 
4.47 
3.53 
2.84 
3.40 
3.66 
2.69 
3.03 
2.39 
13.43 
18.44 
28.52 
26.16 
24.69 
18.63 
17.33 
12.72 
3.69 
40.25 
20.39 
20.69 
18.60 
4.81 
-.01 
t-waarde ρ 
.49 
.82 
-.73 
-.95 
-.24 
-1.69 
-1.40 
-2.28 
1.72 
.01 
.59 
-.95 
1.11 
.88 
.95 
-.70 
1.03 
-.76 
.05 
-.86 
-2.61 
-3.58 
-.71 
-1.68 
1.38 
.45 
1.69 
.54 
-1.82 
-.58 
1.45 
1.87 
-2.54 
-.31 
.05 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
ρ<.05 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
ρ<.05 
ρ<.001 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
η.s. 
ρ<.05 
η.s. 
η.s. 
n.s. = niet significant 
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Bijlage 6.3 
Produkt-Moment correlaties (xlOOO) tussen de variabelen in de eindstudie (N=271) 
10 11 12 13 
1 geslacht 
2 leergroep 
3 intell. 
4 angstdisp. 
5 boosdisp. 
6 depressie 
7 Freq. SI 
8 Freq. CF 
9 Freq. IA 
10 Freq. C T 
11 Angst SI 
12 Angst CF 
13 Angst IA 
14 Angst CT 
15 Kwaad SI 
16 Kwaad CF 
17 Kwaad IA 
18 Kwaad СГ 
19 Verdriet SI 
20 Verdriet CF 
21 Verdriet IA 
22 Verdriet СГ 
23 Toen. SI 
24 Toen. CF 
25 Toen. IA 
26 Toen. CT 
27 Verm. SI 
28 Verm. CF 
29 Verm IA 
30 Verm CT 
31 Dokter bez. 
32 Plezier Seh. 
1000 
-004 
126 
-023 
101 
-021 
106 
057 
010 
039 
-131 
-134 
-090 
009 
105 
000 
-062 
156 
-200 
-101 
-078 
050 
054 
-048 
-148 
008 
080 
220 
087 
113 
-117 
-153 
33 Sociaal Aanv-140 
34 Zelfvertr. 
35 Leerbereidh. 
36 Schoolvord. 
37 Psy Klacht. 
253 
-066 
051 
-087 
-004 
1000 
-078 
-089 
014 
023 
-055 
011 
146 
045 
-092 
025 
000 
-103 
064 
-025 
051 
-076 
-082 
006 
040 
000 
057 
-038 
052 
-066 
-105 
-153 
-183 
052 
-095 
029 
-029 
218 
-177 
-128 
005 
126 
-078 
1000 
-148 
-108 
-239 
-007 
-294 
-155 
-236 
-010 
014 
-155 
-161 
-079 
-083 
-190 
-063 
026 
-074 
-177 
-068 
049 
130 
-102 
161 
141 
-044 
015 
-195 
-088 
139 
-019 
234 
050 
680 
-112 
-023 
-089 
-148 
1000 
494 
509 
310 
269 
113 
127 
395 
386 
427 
216 
427 
311 
325 
219 
369 
263 
297 
196 
109 
-033 
146 
-046 
056 
172 
146 
159 
198 
-076 
-285 
-395 
027 
-115 
525 
101 
014 
-108 
494 
1000 
415 
309 
280 
110 
198 
265 
190 
280 
193 
564 
235 
320 
271 
233 
168 
222 
124 
089 
-045 
109 
-103 
020 
145 
056 
096 
136 
-224 
-316 
-291 
-089 
-083 
446 
-021 
023 
-239 
509 
415 
1000 
254 
287 
246 
170 
278 
266 
329 
246 
310 
210 
281 
221 
250 
215 
300 
195 
051 
-095 
238 
-083 
-029 
128 
051 
230 
132 
-168 
-356 
-319 
036 
-205 
446 
106 
-055 
-007 
310 
309 
254 
1000 
222 
196 
097 
217 
039 
273 
131 
291 
121 
103 
123 
284 
091 
155 
085 
001 
-084 
-009 
-016 
093 
082 
050 
045 
153 
-135 
-492 
-142 
083 
-058 
209 
057 
011 
-294 
269 
280 
287 
222 
1000 
253 
299 
030 
083 
128 
034 
206 
097 
220 
269 
019 
-044 
091 
128 
044 
-224 
205 
-291 
-097 
169 
027 
395 
143 
-272 
-162 
-267 
-175 
-253 
266 
010 
146 
-155 
113 
110 
246 
196 
253 
1000 
347 
003 
039 
-046 
038 
203 
037 
151 
209 
-006 
007 
016 
-032 
022 
-013 
159 
-167 
003 
062 
-100 
283 
098 
-111 
-129 
019 
-018 
-144 
198 
039 
045 
-236 
127 
198 
170 
097 
299 
347 
1000 
-069 
004 
093 
-042 
126 
-022 
218 
145 
-064 
-028 
112 
-038 
019 
-102 
190 
-173 
-032 
035 
123 
188 
061 
-194 
-054 
-051 
-105 
-276 
245 
-131 
-092 
-010 
395 
265 
278 
217 
030 
003 
-069 
1000 
493 
412 
352 
419 
369 
257 
222 
681 
456 
417 
271 
098 
-011 
159 
013 
-011 
046 
006 
059 
061 
016 
-132 
-302 
111 
-007 
209 
-134 
025 
014 
386 
190 
266 
039 
083 
039 
004 
493 
1000 
397 
283 
310 
407 
260 
165 
460 
588 
346 
224 
081 
150 
221 
045 
052 
-013 
045 
052 
062 
053 
-059 
-233 
023 
012 
183 
-090 
000 
-155 
427 
280 
329 
273 
128 
-046 
093 
412 
397 
1000 
262 
254 
389 
349 
089 
381 
324 
584 
254 
084 
031 
171 
042 
145 
064 
168 
024 
150 
-008 
-153 
-305 
065 
-118 
193 
SI = Sociale isolatie 
CF = Confrontatie met falen 
IA = Identificatie met anderen 
CT= Confrontatie met taakeisen 
Psy Klachten = Psychosomatische klachten 
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Vervolg bijlage 6.3 Produkt-moment correlaties 
14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 
1 Geslacht 
2 leergroep 
3 intell. 
4 angstdisp. 
5 boosdisp. 
6 depressie 
7 Freq. SI 
8 Freq. CF 
9 Freq. IA 
10 Freq. CT 
11 angst SI 
12 angst CF 
13 angst IA 
14 angst CT 
15 kwaad SI 
16 kwaad CF 
17 kwaad IA 
18 kwaad CT 
19 verdriet SI 
20 verdriet CF 
21 verdriet IA 
22 verdriet Cl 
23 toen. SI 
24 toen. CF 
25 toen. IA 
26 toen. CT 
27 verm. SI 
28 verm. CF 
29 verm. IA 
30 verm. CT 
31 Dokter bez. 
32 Plezier Seh. 
009 
-103 
-161 
216 
193 
246 
131 
034 
038 
-042 
352 
283 
262 
1000 
209 
225 
133 
172 
219 
311 
249 
337 
030 
-140 
064 
005 
-006 
025 
041 
069 
096 
014 
33 Sociaal Aanv-087 
34 Zelfvertr. 
35 Leerbereidh. 
36 Schoolvord. 
37 Psy klacht. 
-237 
100 
-100 
158 
105 
064 
-079 
427 
564 
310 
291 
206 
203 
126 
419 
310 
254 
209 
1000 
345 
391 
385 
448 
219 
226 
105 
189 
-018 
156 
-082 
035 
089 
-032 
233 
022 
-121 
-152 
-112 
-034 
-039 
291 
000 
-025 
-083 
311 
235 
210 
121 
097 
037 
-022 
369 
407 
389 
225 
345 
1000 
289 
232 
400 
486 
352 
298 
069 
060 
114 
083 
110 
047 
080 
094 
103 
037 
-051 
-218 
118 
-028 
112 
-062 
051 
-190 
325 
320 
281 
103 
220 
151 
218 
257 
260 
349 
133 
391 
289 
1000 
220 
281 
224 
436 
131 
195 
036 
491 
-059 
141 
090 
-039 
262 
040 
-108 
-026 
-189 
-031 
-123 
210 
156 
-076 
-063 
219 
271 
221 
123 
269 
209 
145 
222 
165 
089 
172 
385 
232 
220 
1000 
120 
075 
031 
317 
092 
-079 
087 
-330 
056 
270 
007 
554 
025 
-336 
-096 
-205 
-231 
-083 
231 
-200 
-082 
026 
369 
233 
250 
284 
019 
-006 
-064 
681 
460 
381 
219 
448 
400 
281 
120 
1000 
467 
382 
269 
161 
133 
268 
075 
092 
058 
000 
033 
069 
098 
-117 
-258 
178 
074 
194 
-101 
006 
-074 
263 
168 
215 
091 
-044 
007 
-028 
456 
588 
324 
311 
219 
486 
224 
075 
467 
1000 
457 
328 
031 
100 
109 
108 
104 
002 
020 
-041 
054 
089 
-049 
-222 
126 
-020 
132 
-078 
040 
-177 
297 
222 
300 
155 
091 
016 
112 
417 
346 
584 
249 
226 
352 
436 
031 
382 
457 
1000 
183 
129 
044 
271 
058 
094 
032 
083 
019 
052 
095 
-099 
-260 
157 
-152 
158 
050 
000 
-068 
196 
124 
195 
085 
128 
-032 
-038 
271 
224 
254 
337 
105 
298 
131 
317 
269 
328 
183 
1000 
064 
002 
109 
-043 
056 
141 
070 
144 
095 
-030 
-103 
-181 
033 
-069 
152 
054 
057 
049 
109 
089 
051 
001 
044 
022 
019 
098 
081 
084 
030 
189 
069 
195 
092 
161 
031 
129 
064 
1000 
315 
270 
205 
097 
089 
142 
133 
-055 
080 
192 
068 
139 
094 
148 
-048 
-038 
130 
-033 
-045 
-095 
-084 
-224 
-013 
-102 
-011 
150 
031 
-140 
-018 
060 
036 
-079 
133 
100 
044 
002 
315 
1000 
195 
560 
326 
-047 
084 
-156 
-023 
201 
113 
150 
197 
134 
003 
-148 
052 
-102 
146 
109 
238 
-009 
205 
159 
190 
159 
221 
171 
064 
156 
114 
491 
087 
268 
109 
271 
109 
270 
195 
1000 
070 
024 
013 
-128 
196 
035 
059 
107 
-128 
078 
-062 
185 
008 
-066 
161 
-046 
-103 
-083 
-016 
-291 
-167 
-173 
013 
045 
042 
005 
-082 
083 
-059 
-330 
075 
108 
058 
-043 
205 
560 
070 
1000 
255 
-095 
229 
-433 
011 
300 
078 
213 
372 
173 
-130 
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Vervolg bijlage 6.3 produkt moment correlaties 
1 Geslacht 
2 Leergroep 
3 intell. 
4 Angst disp 
5 Boos disp 
6 depressie 
7 Freq. SI 
8 Freq. CF 
9 Freq. IA 
10 Freq. CT 
11 Angst SI 
12 Angst CF 
13 Angst IA 
14 Angst СГ 
15 Kwaad SI 
16 Kwaad CF 
17 Kwaad IA 
18 Kwaad CT 
19 Verdriet SI 
20 Verdriet CF 
21 VeixirietIA 
22 Verdriet CT 
23 Toen. SI 
24 Toen. CF 
25 Toen. IA 
26 Toen. CT 
27 Verm. SI 
28 Verm. CF 
29 Verm. IA 
30 Verm. CT 
31 Dokter bez. 
32 Plezier Seh. 
27 
080 
-105 
141 
056 
020 
-029 
093 
-097 
003 
-032 
-011 
052 
145 
-006 
035 
110 
141 
056 
092 
104 
094 
056 
097 
326 
024 
255 
1000 
228 
314 
063 
035 
055 
33 Sociaal Aanv-083 
34 Zelfvertr. 
35 Leerbereidh. 
36 Schoolvord. 
37 Psy Klacht. 
083 
066 
054 
035 
28 
220 
-153 
-044 
172 
145 
128 
082 
169 
062 
035 
046 
-013 
064 
025 
089 
047 
090 
270 
058 
002 
032 
141 
089 
-047 
013 
-095 
228 
1000 
326 
394 
-036 
-180 
-139 
-093 
-112 
-037 
067 
29 
087 
-183 
015 
146 
056 
051 
050 
027 
-100 
123 
006 
045 
168 
041 
-032 
080 
-039 
007 
000 
020 
083 
070 
142 
084 
-128 
229 
314 
326 
1000 
043 
093 
028 
-160 
-011 
115 
-083 
010 
30 
113 
052 
-195 
159 
096 
230 
045 
395 
283 
188 
059 
052 
024 
069 
233 
094 
262 
554 
033 
-041 
019 
144 
133 
-156 
196 
-433 
063 
394 
043 
1000 
-052 
-353 
012 
-128 
-265 
-139 
193 
31 
-117 
-095 
-088 
198 
136 
132 
153 
143 
098 
061 
061 
062 
150 
096 
022 
103 
040 
025 
069 
054 
052 
095 
-055 
-023 
035 
011 
035 
-036 
093 
-052 
1000 
-031 
-137 
-257 
075 
-121 
221 
32 
-153 
029 
139 
-076 
-224 
-168 
-135 
-272 
-111 
-194 
016 
053 
-008 
014 
-121 
037 
-108 
-336 
098 
089 
095 
-030 
080 
201 
059 
300 
055 
-180 
028 
-353 
-031 
1000 
165 
107 
384 
221 
-123 
33 
-140 
-029 
-019 
-285 
-316 
-356 
-492 
-162 
-129 
-054 
-132 
-059 
-153 
-087 
-152 
-051 
-026 
-096 
-117 
-049 
-099 
-103 
192 
113 
107 
078 
-083 
-139 
-160 
012 
-137 
165 
1000 
177 
-007 
021 
-210 
34 
253 
218 
234 
-395 
-291 
-319 
-142 
-267 
019 
-051 
-302 
-233 
-305 
-237 
-112 
-218 
-189 
-205 
-258 
-222 
-260 
-181 
068 
150 
-128 
213 
083 
-093 
-011 
-128 
-257 
107 
177 
1000 
060 
239 
-341 
35 
-066 
-177 
050 
027 
-089 
036 
083 
-175 
-018 
-105 
111 
023 
065 
100 
-034 
118 
-031 
-231 
178 
126 
157 
033 
139 
197 
078 
372 
066 
-112 
115 
-265 
075 
384 
-007 
060 
1000 
087 
-015 
36 
051 
-128 
680 
-115 
-083 
-205 
-058 
-253 
-144 
-276 
-007 
012 
-118 
-100 
-039 
-028 
-123 
-083 
074 
-020 
-152 
-069 
094 
134 
-062 
173 
054 
-037 
-083 
-139 
-121 
221 
021 
239 
087 
1000 
-149 
37 
-087 
005 
-112 
525 
446 
446 
209 
266 
198 
245 
209 
183 
193 
158 
291 
112 
210 
231 
194 
132 
158 
152 
148 
003 
185 
-130 
035 
067 
010 
193 
221 
-123 
-210 
-341 
-015 
-149 
1000 
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